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Resumo

O presente trabalho trata da Filosofia da Educacdo, do ponto de vista de suas
limitacOes e possibilidades, como atividade pratico-tedrica que se debruca sobre os problemas
educacionais. A filosofia da educacdo na formacdo do educador pode consistir tanto uma
solucdo para problemas educacionais, devido sua perspectiva critica, como um problema
especialmente se ndo reconhecer seus proprios limites. Assim, o problema que move este
estudo diz respeito aos limites da disciplina Filosofia da Educacdo na formacao do pedagogo
e as questBes que orientam as investigacdes aqui constituidas sdo as seguintes: Que
possibilidades e que limites tem a Filosofia da Educacdo na formacdo do pedagogo? Onde
podemos situa-los? O que os tedricos brasileiros dizem a respeito da Filosofia da Educa¢do? E
esta, sendo disciplina, como é concebida por seus professores e alunos no Curso de
Pedagogia? Com o principal objetivo de analisar a participacdo da Filosofia da Educacao,
seus limites e possibilidades na formacéo do educador, indagando em que ambientes podemos
situa-los, tendo em vista que esta disciplina constitui um conjunto de saberes ligado a duas
grandes areas do conhecimento: a Filosofia e a Educacdo, em suas complexidades, nexos e
contradicGes elegeu-se como principais fonte de pesquisa obras de autores que concebem a
educacdo como processo historico-social, a filosofia e a filosofia da educacdo na sua
especificidade critica e reflexiva, assim como os depoimentos de professores e alunos do
curso de Pedagogia da Universidade Federal do Pard, Universidade do Estado do Para e
Universidade da Amazoénia, na década de 1990, que concederam entrevistas sobre o interesse
epistemoldgico deste estudo. A analise dos dados permitiu observar que os limites, mas
também as possibilidades da disciplina Filosofia da Educacdo séo forjadas nas relacdes entre
ela a Educacdo, a Filosofia, e pratica educativa de professores e alunos e as contradi¢des
tecidas no contexto tedrico e préatico destas areas de saber, em funcdo das necessidades e das
contingéncias a que elas sdo submetidas no contexto social e historico.

Palavras-chave: Filosofia da Educacdo, limites, possibilidades, formacéo do pedagogo.



Abstract

The present work is on the Philosophy of Education, from the standpoint of its
limitations and possibilities, as practical and theoretical activity that focuses on educational
problems. The Philosophy of Education in educator’s formation may consist of either a
solution to educational problems, because of its critical perspective as a problem especially if
it does not recognize its own limits. Thus, the problem that drives this study relates to the
limits of the discipline Philosophy of Education in the pedagogue formation and the issues
that guide the investigations made here are: What possibilities and limits does the Philosophy
of Education have in pedagogue training? Where can we place them? What the Brazilian
theorists say about the Philosophy of Education? And this, as a subject, as conceived by its
teachers and students at the School of Education? With the main goal of analyzing the
participation of Philosophy of Education, its limits and possibilities in educator formation,
asking in which environments we can place them in order that this discipline is a set of
knowledge linked to two major areas of knowledge: Philosophy and Education, in their
complexities, contradictions and connections were chosen as the main source of research
works of authors who conceive education as a social-historical process, philosophy and the
philosophy of education in their specific critical and reflective, as well as the teachers and
students of the Faculty of Education testimony from the Federal University of Para, Para State
University and University of Amazonia, in the 1990s, which gave interviews about the
epistemological interest of this study. The data analysis allowed to observe that the limits, but
also the possibilities of the discipline Philosophy of Education are made in the relations
among Philosophy of Education and Education, Philosophy, and educational practice of
teachers and students and the contradictions made into these theoretical and practical context
areas of knowledge, according to the needs and contingencies to which they are subjected in
social and historical context.

Keywords: Philosophy of Education, limits, possibilities, training of the pedagogue.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo foi elaborada, apresentada e defendia ha 12 anos no Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo e Politicas Publicas, do Centro de Educacdo, da Universidade
Federal do Pard. E agora € apresentada ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacgdo, do
Instituto de Ciéncias da Educacdo, desta mesma universidade, com a finalidade de obter a
revalidacdo do Diploma de Mestre em um programa credenciado pela Capes. Assim,
chamamos a atengédo do leitor para o fato de que as mudancas realizadas neste estudo sé&o
referentes, basicamente, a atualizacdo das normas da ABNT, inclusdo e indicacdo de algumas
fontes, melhoramento de algumas ideias e revisao ortografica em funcdo da necessidade de
adequacdo ao novo Acordo Ortogréfico, ndo havendo mudancas significativas, que incidam
na descaracterizagdo do texto original.

1 DAS ORIGENS DA PESQUISA AO PROBLEMA

A deciséo de realizar uma pesquisa que se propde a investigar a questao tratada nesta
dissertagéo situa-se na perspectiva de langar um olhar interessado sobre a disciplina Filosofia
da Educacdo nos cursos de Pedagogia em Belém. Ao mesmo tempo, apresenta-se como
possibilidade de andlise de questbes pertinentes a essa disciplina, visando contribuir para o
aclaramento de seus conceitos.

O interesse e a necessidade desse olhar podem ser justificados a partir da ideia de
que toda filosofia e toda ciéncia partem do cotidiano, no sentido de que todas as inquietagoes,
duvidas e interrogac6es que impulsionam o homem na busca pelo conhecimento e conformam
0 Seu pensamento, surgem no trato didrio com a vida, no confronto com problemas e
dificuldades. Embora o pensamento tido como cotidiano ndo seja considerado um
conhecimento cientifico e ou filoséfico, teoria, é nas relacdes travadas diariamente e no
pensamento mais simples que surgem interrogacdes que conduzem todo e qualquer
pesquisador a investigacdo sistematizada, ao pensamento mais complexo e,
consequentemente, as descobertas do novo, do diferente, enfim 4 elaboracéo da teoria.

Embora o conhecimento deva ser sempre uma procura € nunca uma posse, todo o

conhecimento que temos, e que possamos Vir a ter, por conseguinte, toda pesquisa que

'De acordo com Heller (1992, p. 26-27) “nem mesmo a ciéncia e a arte estio separadas da vida do pensamento
cotidiano por limites rigidos”.



possamos fazer, parte da experiéncia, da visao que temos do mundo, visdo que se origina, se
dirige e se organiza nas mais diversas relagfes vivenciadas por nos. Assim, podemos dizer
que a delimitacdo do tema e a circunscricdo do problema, que direcionam esta pesquisa, tém
sua génese no proprio cotidiano, reportando-se, desta forma, as relacdes vivenciadas na
experiéncia como professora da disciplina Filosofia da Educacéo.

Os problemas emergentes nessa experiéncia constituem o ponto de partida para a
discussdo que intencionamos realizar neste estudo, cujo objeto é a disciplina Filosofia da
Educacao, do ponto de vista de suas possibilidades e limitacdes.

No trato com essa disciplina os educadores tendem a acatar a definicdo que
considera a Filosofia da Educagdo “uma reflexao critica, radical, rigorosa e de conjunto sobre
os problemas que a realidade educacional apresenta” (SAVIANI, 1996, p. 27).

A discussdo acerca da Filosofia da Educacdo, como disciplina que se pretende
critica, ndo é recente. Ela tem estado presente nos meios educacionais, de uma forma ou de
outra, desde a inclusdo dessa disciplina nos cursos de Magistério, no ensino médio, e de
Pedagogia, no ensino superior. Tal discussdo tem envolvido os mais variados aspectos, e um
dos principais é o ensino, a quem ele se dirige e quais 0s seus objetivos no contexto social em
que se insere.

O ensino é parte integrante e fundamental do curriculo em qualquer nivel da
educacao situada nas instituicdes escolares. Realizando-se por meio da pratica dos professores
0 ensino requer, a priori, uma selecdo, estruturacdo e planejamento do que sera ensinado e
delimitado nos programas das disciplinas. Isto significa que a sua realizacdo implica, na

prética, a circulacdo e legitimacdo dos saberes veiculados pelas instituicdes educacionais.

Toda educagdo e, em particular, a educacdo do tipo escolar, supde na verdade, uma
sele¢do no interior da cultura e uma reelaboragcdo dos contelddos da cultura
destinados a serem transmitidos as novas geragdes [...] (FORQUIN, 1993, p. 14).

Essa selecdo e reelaboracdo dos contetdos referidas por Forquin ja apontam, em si
mesmas, uma relacdo de poder, isto é, de delimitar os conteldos a serem transmitidos e,
consequentemente, de determinar a quem beneficiard essa escolha. Se consideramos que 0
ensino implica uma relacdo de poder, podemos supor a existéncia de algo ou alguém a
autorizar esse poder que aponta para uma meta, o fim ultimo das escolhas inerentes ao
processo educativo num certo contexto social e num dado momento histérico. No que diz
respeito ao ensino especifico de uma determinada disciplina, cumpre-nos analisar o

direcionamento tomado por ele diante desse contexto.



Ora, se 0 ensino constitui-se uma pratica que insere em si mesma uma relacdo de
poder, o ensino de Filosofia da Educagdo ndo foge a esse carater e exige uma reflexdo sobre a
qguem beneficia e a quem deve, e como deve, beneficiar numa sociedade dividida em classes
antagbnicas e imersa em um estado de crise. E, ainda, que vem passando por um processo de
reestruturacdo do seu modo de producdo, reestruturacdo essa teoricamente baseada no
principio de globalizacdo, na ideia de internacionalizagdo do capital e de interdependéncia das
nacOes. Tal ideia esta implicada pelas leis do mercado capitalista que, na atualidade, impdem
novas necessidades, recaindo consequentemente sobre a educagdo que se vé obrigada a um
repensar de seus fundamentos e pratica.

O contexto social brasileiro atual denota um momento de intensificacdo das crises
que se estendem do plano econémico ao educacional, politico e ético. Crises essas que levam
a questionar a competéncia dos profissionais, especialmente os da educacao, e as instituicdes
formadoras, 0 que suscita a necessidade de definir com clareza o que é competéncia. Neste
sentido, é importante buscarmos uma visdo ampliada e profunda do que seja a competéncia
profissional, de modo a ndo reduzi-la a um saber fazer tecnicamente, mas amplia-la, talvez, na

perspectiva de entendé-la como um saber fazer bem técnica, politica e eticamente.

A importancia de se resgatar a relacdo técnica-ética-politica no interior dessa
discussdo sobre a competéncia sustenta o nucleo da reflexdo aqui realizada, uma vez
que se encontra ai a possibilidade de discutir um aspecto, a0 meu ver, pouco
explorado sistematicamente — a presenca da dimensdo ética embutida na técnica e na
politica (RIOS, 1994, p. 51).

Se seguirmos nessa perspectiva de discussdo a respeito da competéncia do educador,
poderemos concluir que uma disciplina, qualquer que ela seja, terd sua maior ou menor
importancia na medida em que venha contribuir para a formacao dessa competéncia. Dizendo
assim, parece tudo muito simples, porém, a competéncia profissional ndo é algo dado,
limitado a um momento de formacéo profissional, mas um processo que se desenvolve aguém
e além dessa formacdo, no proprio fazer existencial. Isto significa, pois, que a competéncia
profissional supde o entendimento da ideia de competéncia no sentido de sua totalizacao,
COMO uUm processo que perpassa toda a existéncia humana, em todos os aspectos desta, mas
que se faz mais acentuado, sobretudo, no fazer profissional e que depende das circunstancias,
entendendo aqui circunstancia ndo somente como algo imposto ao homem, mas
principalmente criado por ele, portanto, que pode ser mudado.

Se podemos dizer que a importancia de uma disciplina na formacéo do educador se

faz pela contribuicdo que da a este, entdo é possivel afirmar que a sua caracteristica



fundamental se estabelece a partir da contribuicdo que ela pode dar ao homem, considerando-
0 ndo somente como profissional. A esse respeito a discusséo acerca da Filosofia da Educagéo
— seja ela considerada como teoria filosofica sobre a educacdo, seja como disciplina que
discute essa teoria — tem apontado como caracteristica fundamental tomar a educacdo como
objeto de investigacdo, refletir sobre ela e procurar compreendé-la, buscando ver com clareza
o0s problemas que Ihes sdo préprios, para nela poder intervir.

Porque a educacdo é processo, exige uma atitude de reflexdo critica continua. Assim,
a Filosofia da Educacéo s6 tem razdo de ser como um pensar reflexivo-critico sobre a agédo
educativa, a fim de oportunizar a realizacdo de uma nova agdo e, como disciplina, deve
atender a esse principio, isso significa que, longe de ser meramente um pensar, ela constitui-se
também um fazer critico. Trata-se, pois de uma disciplina que, com esta especificidade, ndo
poderia faltar na composicao disciplinar do curriculo do curso de Pedagogia das universidades
relacionadas neste estudo e isto é possivel notar desde a criacdo destes cursos nestas
universidades?, o que constitui um indicio do reconhecimento de sua importancia na formagéo
do pedagogo.

Na UEPA, o curso de Pedagogia foi criado pela antiga Fundacdo Educacional do
Estado do Para — FEEP, na extinta Faculdade Estadual de Educacdo do Para e teve seu
funcionamento autorizado pelo Decreto Federal n°. 9311\86, de 13 de agosto de 1986. Com a
extingdo da FEEP, instituicdo mantenedora das faculdades estaduais, estas unidades de ensino
foram integradas sob a estrutura universitaria, criando-se assim a UEPA e, nesta, a Faculdade
Estadual de Educacdo. Conforme documento relativo ao projeto de criacdo desta faculdade, o
curriculo do curso de Pedagogia tomou como subsidio o Parecer n°® 252\69 do Conselho
Federal de Educagéo. Reconhecido pelo Parecer n° 357\91 do Conselho Federal de Educacéo.

Na Universidade da Amazonia — UNAMA, o curso teve inicio nas Faculdades
Integradas do Colégio Moderno — FICOM, autorizado pelo Decreto Lei n° 84.695, de 12 de
maio de 1980. No ano de 1986 ocorreu a unido da FICOM com o Centro de Educacéo
Superior do Estado do Pard — CESEP, formando a Unido de Ensino Superior do Para
(UNESPA). Em 1993, a UNESPA passou por uma transformacdo que culminou com a
criagdo da UNAMA. Este curso foi reconhecido pelo Parecer n® 708\84, de 6 de novembro de
1984, do Conselho Federal de Educacao.

2 As disciplinas relativas a Filosofia da Educacéo nas 3 InstituicBes de Ensino Superior s&o mencionados aqui
apenas como um indicativo de sua presenca no curso de Pedagogia dessas universidades. Assim como na UFPA,
na Universidade do Estado do Para — UEPA e na Universidade da Amazonia — UNAMA o curso de Pedagogia
foi criado em uma faculdade.
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Na década designada como lapso temporal sobre o qual este estudo deveria voltar-
se a disciplina Filosofia da Educacdo apresenta uma diferencga bastante acentuada em termos
de carga horaria entre a universidade particular e as duas universidades publicas.

No curso de Pedagogia da UNAMA observamos apenas uma disciplina intitulada
Filosofia da Educacdo com uma carga horéria de 60 horas, enquanto que na UEPA
encontramos duas disciplinas Filosofia da Educagdo I, na segunda série, e Filosofia da
Educacao Il na terceira série, com uma carga horaria de 60 horas cada uma delas. Sendo
precedidas pela disciplina Introducdo a Filosofia com 90 horas, concebida como pré-requisito
para as demais. Ja na UFPA o curso era contemplado com as seguintes disciplinas: Introducdo
a Filosofia com uma carga horéria de 75 horas, (disciplina obrigatéria da area de Filosofia e
Ciéncias Humanas), Filosofia da Educacdo I, Filosofia da Educacdo Il e Filosofia da
Educacao 111, cada uma destas com 90 horas cada (disciplinas do curriculo minimo).

Se a especificidade da Filosofia da Educacédo diz respeito a acao de refletir sobre os
problemas da educacéo, este refletir ndo significa um isolar-se, mas sim um engajar-se, um
enfrentar o desafio de investigar uma atividade tdo complexa e plurivalente como a educacéo.
Esta reflexdo consiste numa possibilidade de enfrentamento de nossos proprios equivocos na
acdo educacional e pode acarretar um receio desse enfrentamento. Nao é sem razao que tantas
vezes nos amedrontamos diante da responsabilidade que se nos impde no fazer Filosofia da
Educagdo. “Talvez, por essa razao, encontramos nos meios filoséficos um certo medo de lidar
com a educacdo, medo este que, no mais das vezes, vem travestido de descaso” (MORALIS,
1989, p. 120).

Assim, uma andlise sobre a disciplina Filosofia da Educacdo nos cursos de
Pedagogia pode apresentar-se como uma tentativa de resisténcia ao medo e ao descaso
referidos por Morais. Da mesma forma, pode constituir-se uma busca de esclarecimento sobre
até onde vai esse medo e esse descaso, uma vez que muito se tem discutido sobre a
importancia da Filosofia da Educacdo na formacdo do educador, de modo geral, e do
pedagogo, em particular.

Na Universidade Federal do Para®, por exemplo, de acordo com documentos’

referentes a implantagéo do referido curso na extinta Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras

¥ A UFPA é tomada como exemplo porque é a instituicdo em que fiz minha graduacdo em Pedagogia e a pds-
graduacdo com os cursos de Especializacdo em Educacdo e Problemas Regionais e Mestrado em Educacéo, que
ora finalizo e é nela que tenho estado o maior tempo como profissional da educagdo. Primeiro como professora
substituta, no periodo de 1994 a 1997, o que equivaleu a submissdo a um processo de selecdo publica, com o
mesmo nivel de rigor do concurso publico para a carreira de magistério no ensino superior, ao término de cada
ano de contrato. Depois como professora efetiva, a partir de 1997, quando prestei concurso publico e fui
nomeada professora do nivel superior.
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do Pard, a primeira a oferecer um curso de Pedagogia neste Estado, a Filosofia da Educacéao
aparece na grade curricular desse curso sob a denominagéo de Filosofia da Educacio e Etica
Profissional.> Quando da estrutura universitaria, com o curso de Pedagogia sob a
responsabilidade do Centro de Educacao, essa disciplina aparece na Resolugdo n° 126/72 sob
a denominacdo de Filosofia da Educacdo, com carga horéria de 90 horas. A partir da década
de 1980 encontramos na grade curricular desse curso ndo mais apenas essa Filosofia, porém
trés: Filosofia da Educacao I, Filosofia da Educacéo 11 e Filosofia da Educacdo I11, o que pode
ser um sintoma de compreensao da importancia dessa disciplina na formacgéo do pedagogo.
Contudo, ndo devemos pensar que temos, nesse momento, na UFPA, uma maior
compreensdo da importancia dessa disciplina como resultado do seu prdprio desenvolvimento.
O porqué de tal compreensdo pode ser indicado pelo contexto vivenciado nesse momento,
recém saido de uma ditadura militar em que o governo, autoritariamente, buscou adequar o
sistema educacional ao modelo econdmico desenvolvimentista e essa adequagdo, embora néo
dispensasse uma fundamentacéo filosofica, eminentemente positivista, dispensava o ensino de
Filosofia como conhecimento que se exige critico, sendo ela extinta do curriculo do ensino

médio, sinal de que, de alguma forma, incomodava aquele regime politico.

Em resumo, a filosofia volta a ser contestada hoje até pelos filésofos. De um lado,
nossos governos a acusam de veicular nogBes pouco Uteis ou, pelo menos, ndo
adaptadas as exigéncias de um pais em ‘desenvolvimento acelerado’. O ensino da
filosofia vem sendo boicotado sistematicamente e, dando lugar para conhecimentos
‘s6lidos’, ‘praticos’. De outro lado, pode-se, com razdo, criticar o ensino de certa
filosofia dogmatica, em nome da qual a classe dominante (0 nosso complexo
industrial-militar-politico) faz passar a cultura burguesa e os valores moribundos de
uma humanidade estéril. Esta filosofia vende agora suas armas aos tecnocratas,
dando-lhes razdes suplementares (GADOTTI, 1991, p. 26)°.

Em decorréncia desse mesmo contexto, impunha-se a necessidade de um cuidado
especial com o processo de formacgdo de uma consciéncia critica entre os cidadaos brasileiros,

de modo que, com um certo grau de criticidade, esses pudessem compreender 0 processo

* Alem dos Decretos e Resolug®es mencionadas nas referéncias, sugerimos também conferir a Revista Recortes
em Educacdo. Belém, v.1, n1, p1-99, junho de 1985.

® Embora ndo tenhamos realizado um estudo sobre dos programas das disciplinas, é sintomético o nome dado a
cada uma delas. A disciplina Filosofia da Educacdo e Etica Profissional parece indicar uma concepgéo
profissionalista, enquanto que a disciplina chamada simplesmente de Filosofia da Educacdo (I, 1l e IlI) traz
vestigios de uma formagao geral que, nas palavras de Paviani (1991, p. 53), “visa ao homem e ao cidaddo, mais
do que ao profissional”.

®A primeira edicdo dessa obra foi publicada em 1980, justamente no inicio da década em que encontramos um
acréscimo da disciplina Filosofia da Educagdo no Curso de Pedagogia da UFPA.
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historico naquele momento e agir no sentido de criar circunstancias possiveis para mudar o
rumo da histéria. E natural, pois, que com a saida do regime politico ditatorial, sejam tomadas
algumas medidas em relacéo a essa formacdo critica, haja vista toda a discussao que se gerou
na década de 1980 sobre o aspecto politico da educacdo. Parece ser natural, ainda, que a
Filosofia, embora possa correr o risco do dogmatismo, volte a ser discutida no sentido de sua
importancia nos meios educacionais.

E justamente nesse momento, precisamente a partir de 1985, que a Filosofia da
Educacdo passa a ser ministrada, no Curso de Pedagogia da UFPA, em trés disciplinas
obrigatorias, com uma carga horaria de 90 horas cada. O computo de 180 horas em sua carga
horaria pode ser considerado um marco do crescente interesse por essa disciplina, que se faz
notar na década de 1990 com a realizacéo de varias pesquisas.” Todo esse movimento, tanto
politico como pedagdgico, em torno da disciplina, que parece indicar o reconhecimento de sua
importancia na formacgdo do homem, especialmente, como profissional da educacdo, recebe a
influéncia da retomada da Filosofia Dialética como substrato filos6fico dessas discussoes.

A influéncia desta filosofia neste periodo da historia da educacdo superior no Brasil
inicia na década de 1980, se desenvolve na década de 1990 e da sustentacdo tedrico-filosofica
a critica sobre a educacgdo. Apesar disso, pelo nosso envolvimento com a disciplina, corremos
o risco de supervaloriza-la ou até mesmo de chegar a uma conclusdo mecénica sobre a sua
importancia. Tal risco exige de ndés um olhar atento a realidade que estamos construindo.
Nesse sentido, é necessaria uma atencdo especial ao posicionamento dos alunos a respeito
dessa mesma realidade. Nao foram poucas as vezes que ouvimos alunos dizerem em sala de
aula: “[...] a teoria aqui é uma coisa, a realidade 1a fora é outra”. A fala dos alunos aparece
como um desabafo em relacdo ao curso e, em particular, a Filosofia da Educacdo, e aponta
que algo ndo vai bem. E possivel concluirmos dai que a disciplina, de modo particular, e o
curso, em geral, ndo estdo conseguindo articular-se a vida do aluno.

Apesar dessa denuncia dos alunos, alguns deles apresentam posicionamentos em
relacdo a disciplina que parecem demonstrar uma fé em que basta cursa-la para apropriarem-

se de uma consciéncia critica, como se esta fosse algo dado. Por outro lado, surge entre eles o

"Importantes pesquisas foram realizadas na area do ensino da Filosofia e Filosofia da Educag&o. Sobre o ensino
de Filosofia em nivel médio, as pesquisas abrangem 11 (onze) municipios do Estado do Paré e foram realizadas
por professores da UFPA. No periodo de 1995 a 1998 foi realizada, sob a coordenacéo da Prof® Maria Neusa
Monteiro (UFPA), uma pesquisa sobre o ensino de Filosofia nos cursos de Formacéo de Educadores no 2° grau
em Belém. Nos anos de 1995 e 1996 a Prof® Maria Betania Albuquerque (UEPA) realizou um estudo sobre os
programas de Filosofia da Educacéo e os curriculos de professores dessa disciplina em 10 (dez) universidades
brasileiras, situadas em 5 (cinco) diferentes regides.
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sentimento de dificuldade dessa apropriagdo, uma vez que essa disciplina — cujo
conhecimento surge como algo suscetivel de ser alcangado por alguns mais inteligentes —

aparece como uma das mais dificeis, sendo a mais dificil, do curso.?

Esta postura dos alunos ao mesmo tempo em que consiste um indicio das
dificuldades enfrentadas pela Filosofia da Educacéo, aponta para um grande problema: o dos
limites da disciplina Filosofia da Educacdo na formacdo do pedagogo. Mas, entendemos que
se existem limites, também podemos contar com possibilidades. Isto nos levou a perguntar:
Que possibilidades e que limites tem a Filosofia da Educacdo na formacdo do pedagogo?
Onde podemos situa-los? O que os tedricos brasileiros dizem a respeito da Filosofia da
Educacdo? E esta, sendo disciplina, como é concebida por seus professores e alunos no Curso

de Pedagogia?

Na perspectiva de possibilidades abertas por uma disciplina, podemos afirmar que
toda disciplina tem sua validade na formagdo do aluno, mas € necessario que esta validade

tenha o reconhecimento do proprio aluno.

E preciso ensinar algo que valha a pena. Isso quer dizer que ndo existe, na verdade,
ensino possivel sem o reconhecimento, por parte daqueles a quem o ensino se dirige,
de uma legitimidade, de uma validade ou um valor préprio naquilo que é ensinado.
Mas é necessario que tal sentimento seja experimentado antes pelo professor. [...].
Todo ensino se efetiva a partir da pressuposicao de seu valor. Evidentemente que isso
ndo equivale a uma apologia do absolutismo e de dogmatismo. O bom ensino abre
caminho para o espirito critico, para a divida metddica, para a imprevisibilidade da
busca da reflexdo (FORQUIN, 2000, p.50).

Se o valor de um ensino esta no processo de abertura do espirito critico, essencial
para 0 desencadeamento do processo epistemoldgico, o reconhecimento de tal importancia
exige uma compreensdo sobre o poder de alcance de cada disciplina, que precisa debrucar-se

sobre si mesma, questionar o seu poder de alcance na formacdo discente. A Filosofia da

Educacado ndo foge a essa orientacao.

Em primeiro lugar uma filosofia da educacdo deveria evitar a ilusdo de pensar que
sua intervengdo é imprescindivel e que basta filosofar sobre a educacdo para
consertar os erros porventura existentes no quadro educacional. Uma filosofia da
educacdo, deve, antes de mais nada, reconhecer os limites de sua intervencédo
(GADOTTI, 1991, p. 44).

A disposicdo em localizar, compreender e analisar estes limites, por si soO, ja

constitui um indicativo da importancia de nosso estudo. A relevancia deste para a UFPA esta

8 Essas afirmagfes sao feitas com base em dados empiricos coletados para a pesquisa e analisados no Capitulo
111 desta dissertacéo.
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justamente em que cabe a instituicdo formadora realizar, por intermédio de seus profissionais,
investigacBes que possibilitem reunir elementos para avaliar sua prépria sua propria
experiéncia formadora, situar os problemas nela contidos e buscar alternativas de solucdo. Do
ponto de vista pedagogico, sua importancia esta em avaliar o poder de alcance da disciplina
da Filosofia da Educacéo no &mbito educacional do curso de Pedagogia.

O curso de Pedagogia lida com a necessidade de elaborar conhecimento sobre a
educacdo, ao mesmo tempo, a exigéncia de exercitar o aprendiz para a docéncia, e orientar
para a pratica da gestdo e da orientacdo educacional. Ha, pois uma preocupacdo com a
formacdo da consciéncia cientifica o que constitui um vestigio da importancia deste estudo,
do ponto de vista epistemoldégico.

As interrogacdes lancadas sobre o nosso objeto de estudo dao indicios da
importancia epistemoldgica, histérica e social do conhecimento elaborado neste estudo, para a
Linha de Pesquisa “Educagdo: curriculo, epistemologia e historia,” a qual se vincula no
programa de pos-graduacdo. Neste sentido, as relagbes que aqui tecemos apontam um
movimento historico em que se faz notar os limites e possibilidades da disciplina Filosofia da
Educacdo, em relacdo direta com os limites e possibilidades da Educacdo, das diferentes
concepgdes filosoficas possiveis de ser assumidas nos curriculos do curso de Pedagogia e das
dificuldades enfrentadas nas préaticas pedagdgicas por seus docentes e discentes.

Em nossa investigacdo partimos do entendimento de que os limites e as
possibilidades da disciplina Filosofia da Educacdo emergem na relacdo entre ela propria, a
Educacao, a Filosofia, os professores e alunos. Compreendemos que 0 ndo reconhecimento
desses limites e possibilidades ou a escassez de discussao sobre o assunto é um dos grandes
problemas desta disciplina nos cursos de Pedagogia em Belém.

Assim, o objetivo geral deste estudo consiste em analisar a participacdo da Filosofia
da Educacdo, seus limites e possibilidades na formacdo do educador, indagando em que
ambientes podemos situa-los, tendo em vista que esta disciplina constitui um conjunto de
saberes ligado a duas grandes areas do conhecimento: a Filosofia e a Educacdo, em suas
complexidades, nexos e contradigdes.

Se tais limites podem ser situados nas concepces tedricas e praticas assumidas pelo
educador, entdo cabe a ele pensar com mais rigor logico e agir com mais responsabilidade
sobre a educacéo e isto exige uma maior clareza conceitual. Tendo isto em vista, este estudo

tem como objetivos especificos 0s seguintes:
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Investigar possiveis repercussdes das contradigdes da Educacdo no poder de alcance
da disciplina Filosofia da Educacdo na formacdo do pedagogo e reunir elementos para uma
avaliacdo das contribuicdes da filosofia da educacéo para a formacéo do educador.

Analisar o posicionamento de alguns tedricos, a fim de proporcionar uma discussdo
sobre questdes epistemologicas que envolvem a disciplina Filosofia da Educacédo e contribuir
para o aclaramento dos conceitos da Filosofia da Educagé&o.

Verificar o que professores e alunos, dos cursos de Pedagogia, dizem sobre a
disciplina Filosofia da Educacao a fim de compreender como esta disciplina é concebida por

seus professores e alunos no curso em foco.

2 CONSIDERACOES METODOLOGICAS

Uma disciplina apresenta-se como possibilidade da praxis, na medida em que todo
conhecimento, préatica e discurso dos sujeitos resultam de um processo social. Nesse sentido,
0 caminho tracado por uma dialética da histdria, no sentido de demonstrar as antinomias,
serve de orientacdo para este estudo, na busca de compreensao das relagdes que configuram
uma disciplina. A dinamicidade dessas relacGes faz emergir diferencas e rupturas, permitindo-
nos compreender como e de onde surgem os limites e possibilidades de uma disciplina.

A escolha das universidades — Universidade Federal do Para, Universidade do
Estado do Para e Universidade da Amazénia — se deu em funcdo de que cada uma delas
oferece a disciplina e o curso focalizados neste estudo.? Em todas elas a disciplina em quest&o
possui carater obrigatorio no Curso de Pedagogia.

A definicdo da preocupacdo central deste estudo implicou a necessidade de
delimitacdo do periodo de abrangéncia da investigacdo e do ponto de partida dessa discusséo,
de definicdo de quem auxiliaria nela, que fontes seriam utilizadas para realiza-la e responder
as questdes propostas por esta investigacao.

Considerando que “o conhecimento ¢ uma constru¢do que se faz a partir de outros
conhecimentos sobre os quais se exercita a apreensdo critica e a davida” (MINAYO, 1994, p.
89), tomamos como fonte de pesquisa 0 pensamento de autores que contribuem para a

definicdo de uma concepcdo da educagdo como processo historico-social e que participam de

® Outro motivo decisivo na escolha foi o fato de ser uma universidade o local em que realizo minhas atividades
profissionais e para onde direciono meu esfor¢o, tanto no que diz respeito ao ensino quanto a pesquisa e
extensdo.
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um dialogo sobre e com a Filosofia e a Filosofia da Educacéo e de Fil6sofos que participam
da discussao epistemoldgica, em especial os modernos, por entendermos que esta € uma das
principais questdes em que podemaos situar o poder de alcance da Filosofia da Educacdo e por
considerarmos que é o pensamento moderno que sustenta 0 pensamento contemporaneo, tanto
no sentido de retomada e repeticdo de alguns elementos, como de critica e inovagdo de outros.

Outra fonte de pesquisa foi 0 recurso a entrevistas semi-estruturadas, por ser uma

técnica que permite o alcance imediato e abrangente de informac6es e tem a vantagem de
possibilitar liberdade ao informante para seguir sua linha de pensamento.
Nessa perspectiva, foram entrevistados 20% dos alunos e 100% dos professores que estavam
lidando com a disciplina no momento da coleta de dados. A diferenca do percentual de
entrevistas entre professores e alunos justifica-se pela propria proporgdo entre esses sujeitos.
Um dnico professor, com trés turmas de uma mesma disciplina, lida com cerca de 135 alunos.
Foram excluidos das entrevistas os professores que estavam usufruindo de algum tipo de
licenca.

No que diz respeito ao periodo de abrangéncia da investigacdo, decidimos observar,
especialmente o “lugar” em que buscamos situar os limites e possibilidades da Filosofia da
Educacdo. Assim, ao tomarmos como fonte de pesquisa 0 pensamento de autores que tratam
da educagdo como processo historico-social, que se interessam sobre Filosofia e Filosofia da
Educacdo e de filésofos que participam da discussdo epistemoldgica, ndo nos colocamos
limites temporais. Mas, no que se refere a outra fonte de pesquisa, aos depoimentos de
professores e de alunos, consideramos a década de 1990, isto é a década em que a pesquisa foi
realizada.

Os depoimentos destes sujeitos colaboraram para uma discusséo da emergéncia dos
limites e possibilidades da Filosofia da Educacdo a partir da relacdo aluno-professor-
disciplina-mundo. Sendo o homem, aluno e professor, o sujeito da acdo educativa, a relacdo
entre ele e 0 outro, o conhecimento que elabora e 0 mundo no qual realiza esta agdo constitui
o terreno no qual se situam os limite e possibilidades de sua acao e, portanto, do seu objeto de
estudo, que se d& nesta mesma acdo, por isso a relagdo aluno-professor-disciplina-mundo é
importante para este estudo, especialmente na perspectiva de como estes sujeitos
compreendem esta relagéo.

As ligacOes da Filosofia da Educacdo com a Filosofia implicam uma preocupagéo
maior com a atitude questionadora sobre nossas a¢0es, 0 que fazemos, o0 que sabemos e 0 que
podemos. Assim, questdes referentes a educacdo serdo sempre de interesse da Filosofia da

Educacdo. E em educacéo é necessario ir além da acdo, como indica Paviani.
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Em educacéo ndo basta fazer, é preciso conhecer o que se faz, como e para que se faz.
Professor, no sentido pleno, é aquele que reflete sobre a propria experiéncia e tem
consciéncia dos limites da agdo pedagogica. (PAVIANI, 1991, p. 12)

Mas o professor ndo se relaciona com a disciplina em um isolamento, acima e
aquém do mundo e de outras pessoas. Sua acdo € teorico-pratica e plurirelacional, o que
significa que necessita dos outros: autores, alunos e demais sujeitos que fazem a educacéo.

A propria Filosofia da Educacao se preocupa em pensar sobre 0 homem, a exemplo
da maioria dos fildsofos. Um passeio pelos registros de pensamentos de alguns filésofos nos
permite dizer que a Filosofia possui diferentes concepcdes de homem. Sao concepcbes que
distinguem o homem dos outros animais e fundamentam as discussfes da filosofia da
educacdo sobre 0 homem. Em geral, essa distingdo é baseada nas diferencas situadas por meio
das diversas caracteristicas humanas tais como: a racionalidade, a linguagem, a educagdo, 0
trabalho, a cultura. Enfim, a capacidade epistemolodgica, relacional, reflexiva, ética, moral,
estética e produtiva. Por sua vez, o mundo humano recebe suas caracteristicas do proprio
homem, o que significa que se trata de um mundo educacional, epistemolégico, econdmico,
social, estético, ético, moral, produtivo, historico e cultural.

Como tudo isto esta relacionado no fazer propriamente dito de uma disciplina, é que
pensamos extrair do depoimento destes sujeitos vestigios que nos possibilitem situar os
limites e possibilidades da Filosofia da Educacéo.

Dada a complexidade do campo de investigacdo e a e a especificidade do objeto de
estudo optamos por uma abordagem qualitativa posto que esta & importante para a
compreensdo dos valores culturais, das representacGes de determinado grupo e das relacfes
entre 0s sujeitos sociais.

Trata-se de uma pesquisa que exige uma metodologia propria, em que o pesquisador
“interpreta os fenomenos atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo é um dado inerte e
neutro; esta possuido de significados e relagdes que sujeitos concretos criam em suas agdes”
(CHIZZOTTI, 1995, p.79). Essa atribuicdo de sentidos € tanto subjetiva como intersubjetiva.
Assim, para a interpretagdo dos dados utilizamos a analise de discurso como técnica, a qual
possibilita uma reflexdo sobre as condi¢Ges de producéo da significacdo de textos (MINAYO,
1994).

Nesta perspectiva nos aproximamos de Mikhail Bakhtin (2004, p. 16) para quem
“cada signo ideologico ndo é apenas um reflexo, uma sombra da realidade, mas também um

fragmento material dessa realidade. Todo fenémeno que funciona como signo ideoldgico tem
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uma encarnac¢do material [...]”. As palavras de nossos interlocutores, sejam eles os autores
com quem dialogamos, sejam 0s professores e alunos a quem entrevistamos, nos remetem a
uma realidade, a do poder de alcance da Filosofia da Educacdo na formacdo do pedagogo.
Além disso, se Bakhtin tem razdo, essa realidade podera ser percebida naquilo que ela tem de
contraditorio, pois “classes sociais diferentes servem-se de uma s6 e mesma lingua.
Consequentemente, em todo signo ideoldgico confrontam-se indices de valor contraditdrios.”.
(BAKHTIN, 2004, p.30)

Dizemos que nos aproximamos deste autor, pois a metodologia constitui 0 caminho
tracado pelo pensamento, cujo percurso d& forma prética a abordagem da realidade pelo
sujeito, e o pesquisador € um sujeito criativo, por isso mesmo em suas escolhas metodoldgicas
apenas se aproxima de experiéncias e estudos ja realizados por outros autores que, em um
dialogo possivel servem de parametro para o tracado de seu proprio caminho.

Para a utilizacdo das informagfes adquiridas nas entrevistas, um dos critérios
utilizados foi o de ndo fazer uma analise comparativa entre as trés universidades, com a
perspectiva de apontar qual delas tem maior ou menor possibilidades e limites no ensino de
Filosofia da Educacdo. A preocupacdo foi discutir os limites e possibilidades da Filosofia da
Educacdo também, e em especial, no que se refere ao seu ensino, independentemente de
apontar cada universidade no que diz respeito as possiveis nuances do problema. Por isso
mesmo, em relacdo as entrevistas foram resguardados os nomes dessas instituicdes e dos
entrevistados.

Dessa forma, os alunos e professores entrevistados e as universidades a que eles
estdo ligados serdo identificados, consecutivamente, pelas letras A e P e pela sigla IES,
seguidas de numeros que indicardo os diferentes sujeitos e instituicdes. Assim, teremos:

Alunos = A, Ay, Az

Professores = P4, P,, P € assim sucessivamente.
Universidades = IES;, IES,, IES;

IES = Instituicdo de Ensino Superior.

No que diz respeito ao plano geral deste estudo, foi possivel organizar esta
dissertacdo em 3 capitulos, a partir das implicagdes acima mencionadas.

No primeiro capitulo discutimos a educacdo, partindo da relacdo existente entre a
l6gica que rege a sociedade e a logica que sustenta o processo educacional, buscando
visualizar a educacdo brasileira em suas raizes historicas e analisar o Projeto Politico

Pedagogico desenvolvido historicamente. Nesse sentido, consideramos 0 movimento historico
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constituinte da modernidade, cujas crises possibilitaram o devir do qual emergem os limites e
as possibilidades da educacéo.

No segundo capitulo, tentamos situar historicamente a filosofia como uma busca
interminavel da verdade, os problemas levantados nessa busca e sua relacdo com a educacéo.
Com base nessa relacdo, analisamos a configuracdo do sujeito moderno a partir do
pensamento de alguns fildsofos e defendemos a ideia de que existe uma relacao direta entre os
problemas da Filosofia, os da Educacdo e os da Filosofia da Educacdo e que para
compreender os limites e as possibilidades desta Gltima, precisamos desvelar aqueles que
permeiam as duas primeiras, nas suas proprias especificidades.

O terceiro capitulo constitui-se da analise dos dados coletados por meio das
entrevistas com professores e alunos de Filosofia da Educacdo, com o intuito de comprovar,
ou ndo, a hipdtese de que a disciplina Filosofia da Educagdo constitui-se um mito
multifacetado. Situamos os limites e as possibilidades da Filosofia da Educacéo a partir da
relagdo professor-aluno-disciplina-mundo.

Essa estrutura de trabalho levou em consideracdo o pressuposto de que os limites e
as possibilidades da disciplina Filosofia da Educacdo emergem da interacdo entre ela e seus

sujeitos e da relagdo profunda entre os poderes de alcance da filosofia e da educacao.

EDUCACAO: DA LOGICA SOCIAL A LOGICA EDUCACIONAL

A opcdo por nosso objeto de estudo nos remeteu, inevitavelmente, a falar de
educacéo, assim como a necessidade de discutir o problema dos limites da disciplina Filosofia

da Educacdo na formacdo do pedagogo nos conduziu a situar os limites e as possibilidades
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desta disciplina na relagéo existente entre esta e a Educacdo, com 0 objetivo de investigar
possiveis repercussdes das contradicbes da Educacdo no poder de alcance da disciplina
Filosofia da Educacgédo na formacéo do pedagogo.

Mas, a educacdo € estritamente humana e eminentemente social. SO é possivel falar
de educacdo dentro dos parametros humanos, pois s6 0 homem é capaz de realizar a acéo
educativa que, como toda acdo, parte de certas necessidades, objetivando alcancar
determinados fins, o que indica uma inevitavel diversidade de concepcdes, cujos conceitos
expressam a compreensao, a realizacao e a finalidade da acao.

Essas concepcOes constituem diferentes visOes, interpretacfes e consideragdes dos
homens a respeito de si préprios e do mundo. Por isso precisamos primeiramente indicar qual
a concepcao de educacdo assumida neste estudo. Trata-se de uma concepcdo que entende a
educacdo como processo, acdo que se desenvolve dentro e a partir das condi¢des sociais e
historicas (FREIRE, 1979, 1987, 1992; GADOTTI, 1991; e PAVIANI, 1991), que sdo as
préprias condi¢des da existéncia humana.

Em funcdo desta concepcdo, partimos da perspectiva de aclarar o sentido de
sociabilidade e, assim, analisar o problema da logica que fundamenta a sociedade e as
relacfes desta légica com a educacdo. Nossa andlise apropria-se das ideias de necessidade e
de contingéncia como polos opostos de uma mesma logica e observa a dialética que nela se
da, suas repercussdes na educacao, sua propulsdo na crise dos paradigmas € a repercussao
disso nos modelos educacionais.

Se a educacao é processo relativo as condi¢des da existéncia humana, tem a ver com
complexidade, com uma relagdo, a0 mesmo tempo, antagdnica e complementar.

O complexo contexto existencial humano, por sua vez, implica historicidade,
capacidade de coexistir socialmente, interligando, inexoravelmente, pensamento e acdo, como
via de mdo dupla, num movimento ininterrupto na busca pela realiza¢do de anseios e projetos,
em meio a uma conjuntura social gerada a partir de contradi¢des e conflitos, engendrados e
expressos na propria organizacdo social. Tal complexidade permite-nos dizer que o homem
humaniza-se em sociedade e, nela, tanto realiza como, ao mesmo tempo, sofre a histéria por
ele mesmo produzida num misto de relagdes.

Ao conceito de humanidade é inerente o carater de sociabilidade que tanto
supde um esforco em manter a sociedade que ai esta, a partir de sua reproducdo, como
implica, contrariamente, destrui-la a partir de sua transformacgdo. Assim, entender a historia

humana exige compreender essa unidade contraditoria pertinente as multiplas relacdes



21

vivenciadas pelo homem e, certamente, resgatar e levantar questdes de ordem social, politica,
econdmica, cultural, ética, moral, educacional, entrelagando tempos e espacos.

Da mesma forma, compreender a educacdo em seu proprio ser € busca-la na sua
historicidade a fim de entender que o ser da educacdo ndo se encontra nela mesma, mas na
relagdo e, dai, percebé-lo na sua transformacgdo. Buscar a educacdo em sua historicidade
significa a necessidade de compreender a ldgica que sustenta, ou tem sustentado, a ideia de
sociabilidade fundamental na educagdo, uma vez que esta sO tem razéo de ser no, com e para
o social.

Na perspectiva de discutir essa l6gica consideramos as seguintes ideias: as logicas
social e educacional estdo inevitavelmente ligadas e demonstram uma contraposicdo entre as
no¢Oes de necessidade e de contingéncia; Aristoteles estudou profundamente essas nogdes,
pode, pois, auxiliar nessa discussao; as interpretacdes humanas podem ser fundadas na no¢édo
de que as ideias contrarias excluem-se mutuamente ou na nocdo de unidade dialética; os
aspectos contraditorios dessas ldgicas serdo chamados neste estudo de l6gica da necessidade e
I6gica da contingéncia.

Como nos propomos buscar fundamentos no pensamento aristotélico, cumpre-nos
demonstrar alguns aspectos desse pensamento.

Segundo Padovani e Castagnola (1993), para Aristoteles o ser desenvolve-se a partir
de um movimento que, no plano incorpéreo, vai da poténcia ao ato e, no plano corpéreo, vai
da matéria a forma. Poténcia e matéria sdo possibilidades de vir-a-ser, enquanto ato e forma
sdo atualizacdes de uma possibilidade, ser efetivo. Logo, da relacdo entre poténcia e ato,
matéria e forma, surge 0 movimento a que tudo esta submetido. Portanto, é dessa relagdo que
surge a mudanca, mas esta pressupde uma realidade imutavel. Aristételes entende que o
necessario € o universal, o imutavel, condicdo de toda mudanca, e 0 contingente € o particular,
o condicionado que se explica mediante a condi¢ao.

As ideias aristotélicas levadas para uma analise sobre a educacdo e a sociedade
podem gerar diferentes interpretaces. E justamente isto que tentaremos mostrar por meio do

gue convencionamos chamar de l6gicas da necessidade e da contingéncia.

1 LOGICA DA NECESSIDADE

O sentido de sociabilidade implica, inevitavelmente, a existéncia de uma sociedade,
genericamente entendida como qualquer forma de agrupamento humano, instituida com fins
de sobrevivéncia e manutencdo da espécie humana. Portanto, por um lado, a existéncia de

uma sociedade, seja ela qual for, é indispensavel para que, nela e a partir dela, a sociabilidade



22

se realize, trazendo a tona o carater genérico do individuo. Por outro lado, em se tratando de
agrupamento humano, revela a possibilidade de existéncia de diferentes modos de
organizacéo e de insercdo de relacdes, que implica movimento.

A necessidade de manutencdo e reproducdo da espécie humana impde como
inevitavel a existéncia da sociedade, independentemente de sua forma organizacional,
tornando possivel a sociabilidade. Se emprestarmos de Aristoteles as categorias da
necessidade e da contingéncia para compreender as ldgicas social e educacional, podemos
dizer que a sociedade é o universal, a condicdo da propria existéncia humana e,
conseqiientemente, da educagdo. Aqui comeca um grande problema. A facticidade da
organicidade social tem permitido o surgimento de uma ldgica, da necessidade, de carater
conservador?, que se define na perspectiva de reproducéo social. Por essa légica, chegamos,
facilmente, a conclusdo de que o processo de formacéo realizado na educacdo deve atender a
necessidade de reproducéo da sociedade como forma de garantir a existéncia humana e social.
Podemos, entdo, dizer que a educacao tem a funcédo de reproduzir a sociedade, de manté-la tal
como estéa e esta torna-se 0 modelo a ser copiado pelo individuo.

A ideia de educacao com a funcao de reproducdo parece surgir com muita facilidade
e coeréncia preenchendo assim o sentido de necessidade, a ideia de obrigatoriedade, de
permanéncia, de perenidade, daquilo que € previsivel e que permite um caminhar seguro. A
chegada a essa conclusdo, aparentemente, supera todos os problemas. As questdes do como,
do porqué e para qué da educacdo parecem se resolver de forma segura nesta légica. Tudo
devera ser realizado de modo que a educacgdo possa cumprir sua funcdo primordial, que é a de
garantir a reproducdo social que, aqui, se constitui uma imposicdo da prépria existéncia
humana. Podemos dizer que, nesta logica, a realidade educacional aparece na sua
pseudoconcreticidade, assumindo um aspecto independente, algo que se impde ao homem, a

revelia dele.

O complexo dos fendmenos que povoam o ambiente cotidiano e a atmosfera da vida
humana que, com sua regularidade, imediatismo e evidéncia, penetram na
consciéncia dos individuos agentes, assumindo um aspecto independente e natural,
constitui 0 mundo da pseudoconcreticidade (KOSIK, 1995, p. 15).

1% No que diz respeito ao conceito de necessidade na perspectiva do imobilismo, aqui apresentada, trata-se de
aproveitar a interpretacdo aristotélica e, a partir dela, analisar uma postura conservadora. Chamamos a atencéo
do leitor para o fato de que se a sociedade é condicdo (necessidade, imutabilidade, aristotélica) ela o é como fato
existencial humano, mediado pelas relacGes entre os homens, o que significa dizer, que a forma de organizagéo
social é contingente, é mutavel, depende da singularidade e do jeito de ser das comunidades. Assim sendo, é
possivel apontar diferentes formas de organizacdo social (escravismo, servilismo, socialismo, capitalismo e
comunismo) e falar ndo mais de necessidade, porém de necessidades como criagdo do homem no ambito de suas
relacbes. Do mesmo modo, podemos compreender as nogdes de necessidade e de contingéncia no sentido de
unidade dialética, formadora da realidade historica.
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O mundo da pseudoconcreticidade, referido por Kosik, é o lugar do senso comum,
da consciéncia que se percebe incapaz de interferir nos determinismos, sejam estes naturais ou
sociais, incapaz de interferir naquilo que lhe ¢ imposto, que vem de “fora”, resta a ela
acomodar-se. Esta consciéncia conforma-se no fundamento do ser como imobilismo, como
estaticidade, e a educacdo é vista como algo instituido ao qual ela deve adaptar-se. O senso
comum educacional aponta para a acomodacéo diante daquilo que esta posto.

Nesse caso, o educador aceita as regras do jogo, 0 que na maioria das vezes ndo se
da pelo fato de, obrigatoriamente, concordar com elas, mas por um sentimento de impoténcia,
por sentir-se incapaz de muda-las. Sua pratica pedagogica realiza-se num fazer acritico para o
qual basta cumprir a tarefa de transmitir elementos necessarios ao conhecimento do mundo e
ao coexistir social, sem questionar como esses elementos foram produzidos, como estdo
postos, com que finalidades tém sido utilizados e a quem tém beneficiado. Achando-se
incapaz de interferir numa realidade dada, o educador repassa essa crenga aos educandos.
Conscientemente, ou ndo, sua pratica pedagogica serve a reproducdo como algo factual. Seu
mundo € o mundo da facticidade, esse € o0 mundo que ele conhece e que da a conhecer sem
questionar o poder de seu discurso, que Ihe é conferido pela detencdo do conhecimento e sem
questionar a prépria oratoria e suas articulagdes.

A facticidade posta na sua interpretacdo de mundo, aliada ao poder de sua fala,
implica uma pedagogia alienada e alienante, que ndo contribui em nada a percepcdo de
homem como sujeito do mundo. A pratica pedagdgica realiza-se no plano da praxis utilitaria
pela qual o0 homem tem condigdes de manipular as coisas, de situar-se no mundo em prol de
sua sobrevivéncia, mas que nao permite a compreensdo da realidade em seu ser préprio, como
fruto da acdo dos homens, da multiplicidade e contrariedade de seus pensamentos e praticas,
realizados socialmente no decorrer da historia humana.

Um dos grandes problemas desse tipo de interpretacdo é a nocéo de imutabilidade. E
bem verdade que a sociedade tem se apresentado como necessidade, condicdo da existéncia
humana, nisso estaria a sua imobilidade. Mas a matéria que serve de estofo a sociedade, as
relacbes mesmas que a constituem, pode assumir diversas formas, caso contrario nao seria
possivel falar em sociedade capitalista, socialista e comunista, por exemplo.

Isso significa que a sociedade s € condicdo porque € pura possibilidade, na medida
em que “a realidade ¢ em seu proprio ser contraditoria e por isso mesmo o real ¢ dialético”
(BORNHEIM, 1983, p. 303). Ora, se o real é dialético, a realidade educacional é contradigdo

que apenas 0 aspecto de necessidade, o carater de obrigatoriedade da I6gica da sociabilidade,
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ndo consegue explicar na perspectiva processual de totalizacdo. O importante é pensarmos
que para além de uma educacdo instituida, que se diz necessaria, ha a possibilidade de uma
educacdo diferente, possibilidade esta emergida da propria dialeticidade do real.

Se na ldgica da necessidade, numa perspectiva conservadora, a realidade nao é
compreendida como constru¢gdo do homem a partir de suas relagdes, portanto, como algo
processual, mas sim como fato consumado, a atitude pedagégica serd de acomodacdo e
conformismo com o que esta estabelecido e a relacdo de poder hierarquizada e hierarquizante
sera aceita de maneira inquestionavel como algo necessario ao bem-estar social, que por si sO
se explica. E a educacdo necesséaria é aquela que se pode fazer dentro dos limites da
facticidade.

2 LOGICA DA CONTINGENCIA

Se a ldgica da sociabilidade, numa perspectiva conservadora, faz emergir o
sentido de necessidade e este surge aliado a ideia de perenidade, de permanéncia,
contraditoriamente ela, numa outra perspectiva, faz emergir o sentido de contingéncia, aliado
a ideia de imprevisibilidade, de provisoriedade, portanto, de possibilidades, sentido este que
esta posto na propria forma de organizacdo social, que o conservadorismo arbitrariamente
nega.

A existéncia de diferentes perspectivas tem possibilitado o surgimento da ideia de
dupla funcdo tanto no que diz respeito a sociedade como em relacdo a educacdo. Assim, a
I6gica da necessidade e a logica da contingéncia sdo opostos que cumprem o sentido
contraditério da Idgica social e que marcam o que, dialeticamente, chamamos de unidade dos
contrarios.

Essa duplicidade contraditéria de fungdes parece constituir-se a base da realidade
educacional. A educacao, pois, possui uma estrutura que se desenvolve, que se vai criando,
que se vai constituindo como presenca de contrarios e que, justamente por isso, se realiza
como processo, como movimento que se faz a partir da agdo dos homens em sociedade, de
suas multiplas e contraditorias praticas.

Para uma pratica pedagogica que se pretende “revolucionaria” e se propoe a realizar
criticamente o mundo, é fundamental a compreensdo de que a realidade, especialmente em
relacdo & educacgdo, ndo é algo que estd fora do homem, que se faz a revelia dele, mas algo

que se realiza por meio de sua acao.
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Para que o mundo possa ser explicado ‘criticamente’, cumpre que a explicacdo
mesma se coloque no terreno da ‘praxis’ revolucionaria ... a realidade pode ser
mudada de modo revolucionario s6 porque e s6 na medida em que nds mesmos
produzimos a realidade, e na medida em que saibamos que a realidade é produzida
por nos (KOSIK, 1995: 22-23).

Na logica da contingéncia, a realidade educacional aparece claramente como
constru¢do humana. O mundo é o lugar da consciéncia que se percebe capaz de interferir nos
determinismos e que ao conceber sua prdpria intervencdo compreende-se como consciéncia
engajada na construcdo da realidade. O senso critico educacional aponta para 0 engajamento
na luta pela transformacdo daquilo que aparece instituido, mas que na verdade tem uma
estrutura instituinte. O mundo possui o carater da provisoriedade exatamente porque se
constitui como processo de construgdo humana, portanto, como lugar comum de
probabilidades.

Nesse caso, 0 educador ndo se sente obrigado a aceitar as regras do jogo, porque se
sabe capaz de muda-las, porque reconhece que suas a¢des podem transformar o instituido em
instituinte e o perene em provisorio. Nao se trata aqui de improvisacdo, mas de compreender o
mundo na sua finitude. Sua pratica pedagogica fundamenta-se num fazer critico, em que
transmitir elementos necessarios ao conhecimento do mundo e a coexisténcia social ndo é
suficiente se essa transmiss@o ndo for sustentada por um questionar constante acerca de como
0 conhecimento tem sido produzido e com que finalidade tem sido utilizado, de que forma é
distribuido socialmente e a quem beneficia.

Toda essa prética se faz possivel, a partir do sentido de contingéncia, presente na
organizacao social, mas que ndo é privilégio desta, na medida em que este sentido emerge na
presenca mesma do diferente e este ndo se reduz ao social. Mesmo que a intencdo ndo seja
fazer uma abordagem do ponto de vista biolégico, ndo podemos negar a existéncia do
diferente na propria constituicdo genética, nem deixar de considerar que as diferencas sao, em
certa medida, responsaveis pela individualizagdo humana, embora as diferencas mais
marcantes sejam as sociais, criadas pelo préprio homem. Se o diferente se faz presente no
homem, tanto do ponto de vista social como biol6gico, podemos dizer que o ser da educacdo
ndo esta nela mesma, mas sim na sua relagcdo com aquilo que Ihe é contraposto, pois o ser s6 é
em funcdo de algo, o ser em si ndo € nada. Por isso mesmo, podemos dizer que a funcéo

primordial da educacdo é transformar e ndo reproduzir.**

1 No cumprimento desta fungdo, no que nos diz respeito e & nossa pratica docente, a pesquisa é fundamental,
pois nos conduz a elucidar problemas vivenciados na propria pratica. E a sistematizacio dos resultados das
investigacBes que realizamos que orientam a mudanca de nossas concepgdes, ideias e praticas. Com a clareza de
gue ndo ha mudanca consciente na pratica se ndo ha mudancga de mentalidade.
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Né&o se trata, aqui, de uma mera inversdo de posicdo das duas funcdes, mas sim de
apreender a funcéo essencial da educacdo a partir do ser mesmo desta. Se este ser se da na
relacdo e esta se faz em funcdo da contraposicdo, podemos dizer que a presenca da
reproducdo é necessaria para a realizacdo da transformacdo. A educacdo, pois, supera a Si
mesma. Tal entendimento exige uma postura que considera que as ideias contrarias formam
uma unidade, tornando possivel a contradicao.

A educacdo deve ser aprendida naquilo que ela tem de finito. Dizer desta forma
parece paradoxal, € como que dizer que a educacao evolui em inicio, meio e fim. Como isto é
possivel se nos dedicamos a entender a educa¢do como um processo continuo, por toda a vida
humana? Se nos propomos a compreender que 0 homem nunca esta pronto e acabado e que,
portanto, estd sempre em formacéo? A educacdo como gque nasce para morrer, no sentido em
que ela morre para dar lugar a uma nova educacdo, por isso, s6 por meio da ideia de finitude é
que podemos pensar em transformacdo, seja no contexto particular da educagdo ou da
sociedade.

Se, por um lado, podemos dizer que no contexto social brasileiro os dois aspectos da
I6gica da sociabilidade tém sustentado a educacdo, apontando-a no seu ser e na sua
contradicdo, por outro lado, ndo se pode afirmar que sdo suficientes para explica-la. Cumpre-
nos, ainda, situar a educacdo do ponto de vista de seus fundamentos e raizes historicas, na

medida em que o presente é pura fugacidade.

3 PARADIGMAS EM CRISE: a fragilidade dos modelos

O esforco para situar a educacdo do ponto de vista de seus fundamentos e raizes
historicas, requer observar que a histéria da educacdo de uma sociedade esta intrinsecamente
ligada, desde as suas origens, a prépria histéria dessa sociedade, as relagbes sociais —
politicas, culturais, econdémicas, morais e éticas — travadas pelos homens que nessa sociedade
coexistiram e coexistem.

Ao falarmos de historia, estamos nos referirmos a processo, a movimento que
implica conflitos e contradigcdes, que apresenta aspectos considerados positivos e negativos
que se constituem o fator responsavel pelas incessantes crises, ou seja, constantes momentos
ou situacdes de mudangas. Crise significa um ponto alto nos choques e oposi¢oes

engendrados no processo histérico, nas relagfes que 0s homens travam consigo mesmos, com
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a natureza e com 0s outros homens, que provocam mudancas. E no movimento contraditorio
das relagcBes humanas, materiais e ideais, que se realiza o desenvolvimento historico.

Dessa forma, podemos dizer que o entendimento de um dos aspectos do processo
historico supde a compreensdo dos multiplos aspectos coexistentes neste mesmo processo e
que o conhecimento da realidade implica a explicitacdo do passado e as projecdes para o
futuro, uma vez que os realizadores desse processo sao sujeitos de projecdo. O presente faz-se
irremediavelmente ligado ao passado com projecdo no futuro. Isso ndo significa que o futuro
tornado presente seja mera finalidade do passado, mas sim que este influencia naquele. Na
verdade, o presente constitui um momento fugaz que, na medida em que é vivido, torna-se
pretérito. Em decorréncia de sua fugacidade podemos dizer que o que temos de concreto em
nossa existéncia é o passado — o que fizemos — e o futuro — 0 que esta por fazer.

Mesmo deixando de lado essas questdes, ndo podemos negar que presente, passado e
futuro sdo constituidos a partir das relagdes humanas. Na realizacdo dessas relagcdes 0s
homens criam valores, realizam ac6es e elaboram conhecimentos a partir dos quais definem
modelos que servem de base para a sociedade. Quando os homens modificam suas relagdes,
esses modelos tendem a cair e a sociedade, com tudo que nela se insere, entra em crise. Al,
entdo, é possivel falar em crise dos paradigmas que se d& em qualquer tempo e espaco. Em
nosso estudo consideramos a organizagdo da modernidade.

A discussdo concernente a crise dos paradigmas e da configuragdo e reconfiguracao
da modernidade ndo é recente. Ha muito que os mais diferentes tedricos, como Lyotard
(1993), Marcondes (1995), Vattimo (1996) e Santos (1997), voltam a sua atencdo para essa
tematica, de modo que podemos contar com uma série de estudos nessa perspectiva. Por que,
entdo, falar de algo ja& tdo discutido? Ora, se queremos compreender a educacdo brasileira
atualmente — e esta encontra-se em meio a uma crise — e se aspiramos buscé-la em suas raizes,
ndo podemos deixar de lado a crise dos paradigmas. Haveremos, pois, de voltar o nosso olhar,
mesmo que de relance, a essa tematica. Para tanto, tomemos como principio primeiro, que
paradigmas, aqui, sdo entendidos no sentido de ‘“realizagdes passadas dotadas de carater
exemplar” (KUHN, 1962, p. 218); segundo, que a modernidade surgiu em meio a uma crise
de paradigmas.

A modernidade configura-se a partir do que se pode chamar de revolugdo
epistemoldgica, aliada as mudancas sociais, politicas e econdmicas, que exigem a constituicdo
de um novo saber sustentado, a principio, na recusa do saber baseado no sistema filoséfico
metafisico, que busca explicar o real a partir do conhecimento de esséncias imutaveis, que se

impdem a consciéncia com absoluta autonomia.
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A recusa desse saber encontra forte justificativa na retomada e defesa do sistema
heliocéntrico copernicano por Galileu, colocando finalmente em crise o geocentrismo
aristotélico-ptolomaico, e na determinacdo galileana de que o fim da ciéncia ndo é saber o que
é o fendmeno, ndo é colher as esséncias imutaveis — para ele, isto era justamente o equivoco
da metafisica — mas sim, observar como os fendmenos se comportam, descobrir as leis que
regem esses fendbmenos e traduzi-las em relagcbes matematicas. Surge com Galileu uma nova
visdo de ciéncia, cujo principio racional é matematico, uma ciéncia fisico-matematica em que
0 que é irredutivel a quantidade é considerado como subjetivo, escapando ao alcance da
fisico-matematica (LARA, 1988).

O surgimento dessa nova visdo de ciéncia traz implicagBes metodoldgicas. Galileu
organiza um método particular, especifico para a ciéncia — desatrelando-a da filosofia — que
garantira o elemento verdadeiro, universal e necessario da ciéncia moderna e, gozando da
exatiddo da matematica, trard para a ciéncia uma grande fecundidade em resultados préticos,
técnicos, e implicaré a tendéncia a mecaniza¢édo do mundo.

Toda essa crise traz em seu bojo uma grande preocupacdo em apontar novos
fundamentos, que tém sua forca ndo somente nas questbes epistemoldgicas, mas também
naquelas que envolvem vérios aspectos constituintes da sociedade, demonstrando a
fragilidade dos modelos, especialmente, por meio de severas criticas ao conhecimento
constituido. Neste sentido é que o século XVII, do ponto de vista filos6fico-epistemoldgico,
emerge como um momento histérico de grandes debates de questdes ligadas a perspectivas
racionalistas e empiristas, destacando-se nesses debates René Descartes e Jonh Locke, em
oposicdo a filosofia medieval, ao método escolastico e ao formalismo humanista.

Descartes, cristdo convicto, assustado com a possibilidade de a humanidade cair
num ateismo e materialismo com a nova concepcao de ciéncia que estava surgindo, seguiu o

caminho da davida universal, entendendo que duvidando de tudo chegaria a verdade.

Hé& algum tempo eu me apercebi de que, desde meus primeiros anos, recebera muitas
falsas opinifes como verdadeiras, e de que aquilo que depois eu fundei em principios
tdo mal assegurados ndo podia ser sendo mui duvidoso e incerto; de modo que me era
necessario tentar seriamente, uma vez em minha vida, desfazer-me de todas as
opinides a que até entdo dera crédito, e comecar tudo novamente desde 0s
fundamentos, se quisesse estabelecer algo firme e de constante nas ciéncias.
(DESCARTES, 1991, p. 167)

Pelo caminho da divida, submetendo todos os conhecimentos a duvida universal,
Descartes cria 0 método cartesiano com a pretensdo de chegar a certeza universal, e esta sO

pode emergir pelo sujeito do conhecimento — a fonte originaria do conhecimento esta na
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razdo, entdo, o fim da filosofia é teorético. Neste caso, podemos concluir que o fim da
Filosofia da Educacdo € teorético. Seus limites e possibilidades emergem do pensar.
Considerando o inatismo cartesiano, ela ndo encontra limitacdes, desde que tome como base
as ideias exclusivas da razdo, independentes da sensacdo. A Filosofia da Educacéo é, pois,
fundamento racional da educagdo. A ideia de uma subjetividade racional, eminentemente
teorética encontra-se, inclusive, nas meditacdes cartesianas sobre a moral.®> A grande
preocupacdo tedrico-metodoldgica parece advir da necessidade de estabelecer a veracidade
dos novos conhecimentos a serem elaborados, garantindo a ciéncia um carater irrefutavel. “E
preciso evitar que venha ocorrer com as novas teorias cientificas 0 mesmo que ocorreu com as
teorias classicas, ou seja, que a nova ciéncia venha a ser igualmente refutada no futuro”
(MARCONDES, 1995, p. 16).

Em contraposicdo a Descartes, Locke define que a filosofia tem um fim pratico,
moral, e que a fonte originaria do conhecimento est na experiéncia. O conhecimento tem
suas raizes fincadas nos fatos. Quanto mais experimentamos os fatos mais conhecemos sobre

eles.

Todas as ideias derivam da sensacao ou reflexdo. Suponhamos, pois, que a mente é,
como dissemos, um papel em branco, desprovida de todos os caracteres, sem
quaisquer ideias; como ela sera suprida? De onde lhe provém este vasto estoque, que
a ativa e que a ilimitada fantasia do homem pintou nela com uma variedade quase
infinita? De onde apreende todos os materiais da razdo e do conhecimento? A isso
respondo, numa palavra, da experiéncia. Todo o nosso conhecimento esta nela
fundado, e dela deriva fundamentalmente o préprio conhecimento. (LOCKE, 1991, p.
27)

Sendo assim, podemos dizer que sob a orientacdo do empirismo lockeano a Filosofia
da Educacdo tem um fim pratico. Realizando-se na prépria experiéncia, seus limites e
possibilidades vém a tona no préprio fazer, no comportamento moral dos homens. O
pensamento de Locke apresenta uma razdo pragmatica, pois nada esta na razdo sem antes ter
passado pela experiéncia.

O problema de definicdo da fonte originaria do conhecimento configura-se como o
problema de validade deste e, consequentemente, de valorizacdo de um determinado homem.
Em outras palavras, do poder de determinacao do tipo de conhecimento que devera ser aceito
e desenvolvido pela sociedade e do modelo de homem que esta sociedade deve formar. Ora,

8 «“Tendo Deus propiciado a cada um de nés algumas luzes para diferenciar o verdadeiro do falso, eu ndo julgava,
um so instante, dever satisfazer-me com as opinides alheias, sem examina-las oportunamente, conforme meu
préprio critério” DESCARTES (1995, p. 56-57).
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ndo é dificil concluir o que isto significa para a sociedade, em geral, e para a educacdo, em
particular.

Se a grande preocupacéo da educacdo é formar o homem, se esta formacéo suscita a
necessidade de desenvolvimento e se este tem uma relacdo inevitdvel com a questdo do
conhecimento, entdo a definicdo da fonte originaria do conhecimento tem implica¢cdes na
determinacdo dos principios que fundamentam a educacdo, no que concerne a questdo do
conhecer. Neste sentido, no caso do racionalismo, os principios giram em torno da intelecgéo,
do pensar, 0 que pode representar uma ldgica idealista para as interpretacdes e analises do
mundo e para a formagdo do homem.

No caso do empirismo, 0s principios ligam-se diretamente a experiéncia, ao fazer,
conduzindo a uma légica materialista como subsidiaria das analises e da constru¢do do mundo
e da formacdo humana.

Empirismo e racionalismo constituem posicdes totalmente diversas e, portanto,
levam a diferentes interpretacdes concernentes ao do préprio conhecimento, do homem e do
mundo e apontam alguns limites e possibilidades, de educacdo. Isso ndo significa que uma
dessas posicdes se constitui uma limitacdo e a outra uma possibilidade, mas sim que cada uma
delas pode ser compreendida, a0 mesmo tempo, como limitagdo e possibilidade, ratificando,
assim, a dialeticidade da realidade.

No contexto histérico do século XVII, o racionalismo de Descartes (1991; 1995) e o
empirismo de Locke (1991) excluem-se mutuamente. Essa situacdo de exclusdo chega ao
século XVIII e serve como uma espécie de desafio a Immanuel Kant, para uma tentativa de
superacédo ou, de outro modo, para uma busca de mediacgdo dessa postura excludente.

A partir de uma critica a razdo — criticismo — Kant centra suas reflexfes sobre o
conhecimento levantando o problema do poder de alcance da razdo. Nas palavras de Kant o
problema é: “simplesmente o de saber até onde posso esperar alcancar com a razdo, se me for
retirada toda a matéria e todo o concurso da experiéncia” (KANT, 2001, p.32).

O conhecimento s6 ocorre quando 0 sujeito se relaciona com o objeto, quando este
aparece para aquele. Isso significa que ndo é possivel conhecer o mundo nouménico, das
coisas em si, mas tdo somente 0 mundo fenoménico, do aparecer das coisas — fenomenismo.

Em outras palavras, Kant mantém, de certa forma, o racionalismo e o empirismo. O
racionalismo € mantido no sentido em que o material sensivel, as informacbes da
sensibilidade — fonte origindria do conhecimento — precisam ser organizadas pelo
entendimento — outra fonte originaria do conhecimento. Mas Kant repudia o inatismo

cartesiano, levantando a tese do apriorismo, baseado na ideia de que existem elementos a
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priori — categorias — que antecedem a experiéncia empirica, que se antecipam as percepcgdes
da sensibilidade. Contudo, esses elementos ndo constituem conhecimento, mas tdo somente
formas de pensar.

O empirismo € mantido porque o entendimento necessita das experiéncias sensiveis.
Todavia, 0 material sensivel, por si s6, ndo se constitui o conhecimento, este sO se efetiva
quando as percepcdes da sensibilidade, as intuicBes, o material sensivel, se juntam aos

conceitos do pensamento e quando estes nos remetem & experiéncia sensivel.™

Se chamarmos sensibilidade & receptividade do nosso espirito em receber
representacdes na medida em que de algum modo é afetado, o entendimento €, em
contrapartida, a capacidade de produzir representagbes ou a espontaneidade do
conhecimento. Pelas condi¢Bes da nossa natureza a intuicdo nunca pode ser sendo
sensivel, isto é, contém apenas a maneira pela qual somos afetados pelos objetos, ao
passo que o entendimento é a capacidade de pensar o objeto da intuicdo sensivel.
Nenhuma destas qualidades tem primazia sobre a outra. Sem a sensibilidade, nenhum
objeto nos seria dado; sem o entendimento, nenhum seria pensado. Pensamentos sem
conteudo sdo vazios; intuigdes sem conceitos sdo cegas. (KANT, 2001, p. 114-115)

Com Kant o sujeito humano é colocado no centro do mundo do conhecimento, pois
0s objetos, em si, ndo tém nenhum valor, seu valor estd em serem coisas objetivadas pelo
sujeito, logo, o sujeito é quem os constitui. Nisto esta a tdo famosa revolugdo copernicana
referida por Kant (1975) na Introducéo a Critica da Razéo Pura.

Todo o esfor¢o kantiano recai num idealismo fenoménico, pois jamais podera ser
dita alguma coisa sobre a realidade em si, tudo que é possivel dizer sobre a realidade advém
do contato que o sujeito tem com ela, a partir da ideia que faz dela, de tal modo que a ideia
que o sujeito faz da realidade torna-se mais importante do que a prépria realidade, na medida
em que esta ndo pode ser conhecida no seu em si. Eis, pois, o limite da razéo: jamais conhecer
0 ser em si.

A importancia do pensamento kantiano, para a nossa analise, situa-se,
especialmente, na valorizacdo do sujeito do conhecimento, na sintese entre racionalismo e
empirismo e na sua contribuicéo para a configuragdo do modelo idealista moderno.

A valorizagdo do sujeito cognoscitivo abre possibilidades para a agéo educativa, pois
a formacdo humana a que se propde a educacdo exige o desenvolvimento do sujeito que

conhece, mas que ndo deve ser limitado a questdo do conhecer. Portanto, e se 0 conhecimento

® “Desse modo & superado o problema — insolGvel e ndo resolvido pelo racionalismo — de como possa corresponder ao mundo
ideal, construido pela razdo, o mundo real da experiéncia, que esta além do sujeito, problema que, em vao, Descartes tinha
tentado resolver” (PADOVANI & CASTAGNOLA, 1993, 363).
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tem suas origens tanto na razdo como na experiéncia, a educacdo nédo deve cair, como Kant,
num idealismo, que ndo atende o homem na sua totalidade. Da mesma forma, reduzir a
filosofia da educacdo a uma perspectiva idealista significa impingir-lhe maiores limitacoes,
tendo em vista que estara voltada apenas para os problemas ideais da educacao.

Como é possivel perceber, a crise dos paradigmas medievais — jA bem demarcada
nos séculos XV e XVI, periodo conhecido como Renascimento — colocou em duvida o saber
constituido na medievalidade, evidenciando uma crise da metafisica que, basicamente,
sustentava a filosofia medieval. O cerne do problema de investigacdo da metafisica é o ser,
justamente o que levou Galileu a critica-la. Observamos a sociedade, a educacdo, o
conhecimento apresentando-se a0 mesmo tempo como necessarios, condicdo e contingentes,
condicionados, submetidos as exigéncias do momento, realizando assim a mudanca, fundada
na provisoriedade a que nos submetemos no tempo.

A respeito da metafisica, embora seja necessario verificar diferencas entre os
diversos pensadores, é possivel afirmar que, de uma forma ou de outra, a ideia de
imutabilidade estd presente em todo o sistema metafisico. Ora, o principal objeto de
investigacdo da metafisica é o ser, a esséncia imutavel da qual tudo o mais participa. 1sso
significa que esse tudo o mais é o inessencial que da esséncia participa, de tal modo que, se a
esséncia é imutavel, a possibilidade de movimento decorre do inessencial e, se o ser é
imobilidade, o0 moével nédo se pode constituir como ser, de forma que é menos ser. Ocorre que
“todo pensamento metafisico se move no espago entre o logos e a physis, e de tal maneira que
o privilégio é emprestado ao logos em detrimento da physis” (BORNHEIM, 1983, p. 26).

Embora os termos logos e physis refiram-se, no vocabuldrio grego, a palavra
subsidiada pela razdo e a natureza, respectivamentre, podemos ler nas palavras de Bornheim o
ideal e o material, o divino e 0 humano, o infinito e o finito. Por um lado, podemos dizer,
grosso modo, que o movimento pensado na metafisica tanto depende do imobilismo do
imutavel como tem nele a sua finalidade. Por outro lado, sendo o imutavel baseado na ideia de
infinitude, o ser é infinito e toda tentativa de explicar o finito baseado na infinitude tende a
fracassar. Essa tendéncia ao fracasso evidencia a fragilidade dos conceitos metafisicos, em
especial o de participagdo, e indica a crise da metafisica.

Do ponto de vista socio-politico, principalmente no periodo medieval, os principios
da metafisica, aliados ao teocentrismo, serviram para explicar e justificar a centralizacdo do
poder politico-econdmico nas maos de uma classe social constituida pelo clero e pela
aristocracia, o poder finito dos homens é justificado pelo poder divino, o infinito determina o

finito e este tem naquele a sua causa e finalidade. Assim, podemos dizer que, de certo modo, a
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crise da metafisica permite a passagem do poder politico-econémico para a burguesia, ndo no
sentido de que aquela seja a causa desta, mas tdo somente significa que uma estd
estreitamente relacionada a outra. Em outras palavras, a metafisica ndo da conta de explicar a
histéria em seu movimento e, ao entrar em crise, propicia a tomada de novos principios para

explicar a historia.

Explica-se, por isso, que, com a crise da Metafisica, a Filosofia passe a ocupar-se
das dimensdes do real esquecidas ou ndo suficientemente pensadas pela tradico,
como a vida, a historia, a existéncia humana, o corpo, a palavra, o irracional, etc. —
precisamente os planos da realidade mais marcadamente presos na trama da finitude

(Ibidem, p. 27).

Por isso mesmo, 0 pensamento hegeliano pode ser considerado, em certa medida,
um dos grandes marcos desse “ocupar-se das dimensdes do real”. Na verdade, ha nesse
momento condicdes histdricas suficientes para tal ocupacdo. As mudangas sociais, politicas e
econémicas desde a Revolucao Industrial e, sobretudo, com a Revolucdo Francesa, consistem
num indicativo da insuficiéncia da metafisica para explicar a realidade historica.

De acordo com Padovani e Castagnola (1993), o ponto de partida de Hegel é a
sintese a priori kantiana, em que toda a realidade do espirito é reduzida ao plano de sua
prépria experiéncia, uma vez que o espirito é concebido, substancialmente, como construtor
da realidade e que justamente nessa possibilidade de agente da subjetividade encontra-se o
limite da razdo — jamais conhecer a realidade em si. Kant havia destruido o antigo Deus
transcendente e, com ele, a possibilidade de infinitude da experiéncia, que Hegel sente-se no
dever de resgatar, para elevar a realidade da experiéncia finita, a ordem da realidade absoluta
divina, infinita, ou seja, uma racionalidade absoluta da realidade da experiéncia, que ele se
acha obrigado a mostrar.

A dificuldade estd em que o mundo da experiéncia é limitado e diferente, por isso
mesmo ndo pode ser concebido mediante um ser idéntico a si mesmo, excluindo o seu oposto,
onde a limitagdo e a negacdo jamais podem gerar a positividade. Logo, essa racionalidade
absoluta da realidade da experiéncia so pode ser explicada mediante o vir-a-ser absoluto, onde
um elemento gera o seu oposto e a negacdo e condicdo indispensavel a positividade. “Esse
movimento dialético que a consciéncia realiza em si mesma, tanto no seu saber como no seu
objeto, enquanto, a partir dele, 0 novo objeto verdadeiro surge para a consciéncia mesma, é
chamado propriamente experiéncia” (HEGEL, 1992 p. 235). Influenciado pelo idealismo
fenoménico kantiano, Hegel cai num idealismo absoluto, em que a realidade e totalmente

explicitada e reconstituida pelo pensamento, cujo movimento constitui-se um processo que
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envolve as contradi¢bes do conceito e, a0 mesmo tempo, as supera. Assim, para ele, o0 que é
verdadeiro s6 o é na medida em que é Ideia. “Logo, o real é o racional e este é o real”.*
Daqui é facil compreender por que, no pensamento hegeliano, todo 0 movimento historico é,
na verdade, o movimento da Ideia.

Todo o esfor¢o hegeliano consiste em buscar a verdade numa unidade de opostos
formada pelo conceito, subjetividade, e pela realidade, objetividade, visando vencer a
oposicdo entre sujeito e objeto e atingir a infinitude do finito em busca de uma identidade
superior, expressa na propria superacdo da separacdo. No entanto, a separacdo € caracteristica
de toda realidade finita, mas, apesar disso, Hegel ndo procura pensar a finitude como tal,
porém tdo-somente supera-la em funcio de uma identidade. E justamente essa postura que
permite identificar os limites da dialética hegeliana.

Se considerarmos a interpretacdo acima, podemos dizer, por um lado, que o
pensamento hegeliano é tanto metafisico, no sentido em que pretende realizar uma identidade
superior com o absoluto, como dialético, na medida em que a identidade se faz pela
contradicdo, em que o ser da identidade depende da contradi¢do, deixando esta o plano
meramente ldgico, proprio da metafisica, para entrar no plano ontoldgico, da constitui¢éo
mesma do ser. Isso significa que Hegel supera a identidade no seu carater metafisico, trazendo
a tona um novo significado para a identidade e, ao mesmo tempo, contribuindo para que se dé
uma maior importancia a contradicgao.

Por outro lado, Hegel limita-se ao plano da Ideia e tudo, inclusive a prépria historia
humana, se resolve e se explica no pensamento. E justamente isso que leva Marx (1997),
embora reconhecendo o valor e a importancia do pensamento de Hegel, a fazer severas
criticas a este.

Em Marx, a realidade historica esta para além das ideias, do pensamento, esta na
pratica social, onde tudo se explica e se resolve. Pratica esta que, para ele, € eminentemente
produtiva dos individuos: “O que eles sdo coincide, portanto, com a sua producao, tanto com
0 que produzem, como com 0 modo como produzem” (1987, p. 28). Os homens distinguem-
se dos animais ndo pela consciéncia, ideias, mas porque produzem as condi¢cdes de sua
prépria existéncia material e espiritual.

As criticas que Marx dirigiu tanto a Hegel, como a todos aqueles cujos pensamentos
deste se aproximaram, inclusive os materialistas, como Feuerbach, tém sido de grande

importancia tanto no que diz respeito a configuragcdo que tomam a prética e 0 pensamento

4 Cf. HEGEL, G.W.F. Principios da Filosofia do Direito. Si0 Paulo: Martins Fontes, 1997.
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dialéticos modernos, como em relagdo a explicitacdo da prética social capitalista da sociedade
moderna.

A partir de Hegel, tudo o que € ideal — representacdes, pensamentos, conceitos —
tende a ser tomado como unico determinante historico. Se nessa tendéncia, por um lado, os
homens estdo aprisionados as determinacfes da consciéncia, por outro lado, e em decorréncia
disso, é possivel mudar o rumo da historia. Para tanto, basta que a consciéncia mude o seu
préprio rumo, a partir da criticidade. A consciéncia critica torna-se, pois, a grande redentora
da humanidade. Todavia, se ela é necesséria, e ela 0 €, tem que ser, sobretudo, pratica. Nao
podemos restringir o fazer humano ao plano das ideias, sem correr o risco de ficarmos presos
a ele. Por isso mesmo, ndo devemos limitar o homem a sua capacidade teorética, mas
compreendé-lo na sua capacidade pratico-teorética.

Contudo, mesmo que concebamos o carater pratico diferenciado do caréater teorético,
como préticas diferentes, a separacdo entre as duas ndo implica, necessariamente, um nao
relacionamento entre elas, porquanto ndo devemos cair num determinismo, compreendido
como via de mdo Unica. Se tudo depende das circunstancias historicas, podemos dizer que o
homem sofre essas circunstancias, porém, se ele tem uma capacidade pratico-teorética, isto
significa que ele cria ou pode criar, socialmente, essas mesmas circunstancias. Ha como que
uma passividade e uma atividade do sujeito que possibilitam a histdria. Entdo, podemos dizer
que a histéria humana é, ao mesmo tempo, processo, relacfes travadas continuamente em
meio a tensGes, conflitos e contradi¢bes, e produto, resultado dessas relacdes que se dao
continuadamente, interligando, num unico movimento, processo e produto.

A compreensdo de que a historia € uma possibilidade humana, que se realiza na
vivéncia das relacbes dos homens e, em especial, na consciéncia dessas relacdes, a
compreensdo do homem como sujeito historico, é de essencial importancia para a educacao, e
dizer que esta segue uma doutrina materialista ndo significa, por si so, dizer que ela tem tal

compreensdo. O préprio Marx reconheceu isso numa critica dirigida a Feuerbach.

A doutrina materialista segundo a qual os homens sdo produtos das circunstancias e
da educacdo e, portanto, segundo a qual os homens transformados sdo produtos de
outras circunstancias e de uma educacdo modificada, esquece que sdo precisamente
os homens que transformam as circunstancias e que o préprio educador deve ser
educado (MARX 1987, p. 126).

Talvez possamos tirar disso uma grande licdo. Os homens tém forjado as
circunstancias a partir dos anseios e finalidades individuais e de pequenos grupos, ndo se

compreendem como coletivo, perdendo-se o sentido préprio de coletividade. No contexto
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historico atual, este sentido tende a diluir-se ainda mais com o paradoxo acurado do processo
de globalizagdo. Segundo Octavio Ianni “globalizacdo rima com integragdo e
homogeneizacdo, da mesma forma que com diferenciacdo ¢ fragmentacdo” (1997, p. 32).
Aqui, a logica da necessidade realiza-se na perspectiva de homogeneizagéo, enquanto a logica
da contingéncia garante a diferenciacéo e a fugacidade.

A globalizagdo constitui-se um processo de formacdo da sociedade global,
caracterizada pela mundializacdo das forcas produtivas e pela formacdo de novos polos de
poder (IANNI, 1997). Trata-se da reestruturagdo do capitalismo atual, que significa, “no plano
historico, uma exacerbacdo dos processos de exploracdo e alienacdo e de todas as formas de
exclusdo e violéncia” (FRIGOTTO, 1995, p. 81)™.

Esse processo reafirma o mundo humano, numa perspectiva planetaria, como o
mundo das exclusdes. Por isso mesmo, talvez tenhamos que apreender o sentido de
coletividade, mas este, como qualquer outro sentido, ndo se reduz a uma atribui¢do, a uma
representacdo humana, sua génese tem como base a propria praxis histérica e, se esta € uma
realizacdo humana, é possivel apreender este sentido. Marx tem razdo ao apontar o carater
revolucionario da pratica humana, “é na praxis que o homem deve demonstrar a verdade, isto
¢, a realidade e o poder, o carater terreno do pensamento” (1987, p. 126). Portanto, o poder de
criar circunstancias, de mudar, de direcionar, de fazer a historia.

O pensamento de Marx é importante, especialmente na contribuicdo que da para a
constituicdo da dialética moderna, no sentido em que ele avanca na discussdo sobre o
processo sdcio-historico, esclarecendo as contradices do modo de producdo capitalista,

contribuindo para um novo olhar do homem sobre si mesmo.

4 REPERCUSSAO DA CRISE NOS MODELOS EDUCACIONAIS

A crise dos paradigmas propicia a configuracdo do pensamento dialético moderno,
que parece oscilar entre idealismo e materialismo. Nessa configuracdo vém a tona as
limitacbes da metafisica como também emergem as limitagdes do pensamento dialético
idealista e materialista e, mais, tais limitacGes, de certo modo, propiciam um avango no

pensamento critico e um novo olhar sobre a realidade.

% FRIGOTTO, Gaudéncio em Os Gltimos delirios da razéo: crise do capital e metamorfose conceitual no campo
educacional. In: GENTILLI, Pablo (org.). Pedagogia da exclusdo, explicita o significado da globalizacdo no
plano histérico, demonstrando algumas de suas conseqiiéncias na educagao.
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Neste sentido é interessante considerar os estudos de Suchodolski (1978) sobre duas
tendéncias pedagogicas fundamentais, a pedagogia da esséncia e a pedagogia da existéncia, e
Cambi (1999) sobre a historia da pedagogia, sobretudo, no que se refere as explicacdes sobre
a ambiguidade que atravessa 0 mundo moderno.

As discussOes realizadas por esses dois autores sdo fundamentais para 0 nosso
estudo, pois nos auxiliam a discutir a repercussdo da crise nos modelos educacionais, no
movimento tecido pelas l6gicas da necessidade e da contingéncia e a confirmar nossa
afirmativa de que as limitacdes da disciplina Filosofia da Educacdo tem seus limites e
possibilidades ligados tanto a educacdo como a filosofia e os limites destas duas, em especial
em suas ligacGes pedagogicas.

O embate entre pedagogia da esséncia e pedagogia da existéncia, provocado pelas
contingéncias histdricas, compde um cenario de mudancas em gue a pedagogia se movimenta
numa tentativa de ruptura com o passado, mesmo que para isso tenha que retoma-lo.
Suchodolski (1978) explica que a pedagogia da esséncia funda-se, a principio na concepcao
ideal do homem, racionalista em Platdo e cristd em S. Tomas de Aquino, tem grande
desenvolvimento no periodo do Renascimento, acrescentando a heranca antiga e medieval,
sua propria concepcao de homem.

No século XVI, o movimento filoséfico e cultural do Renascimento influenciou
profundamente a pedagogia. A ldgica da necessidade se expressa na exigéncia de manutencdo
das antigas interpretacdes e praticas filoséficas e educativas, ainda que com algumas novas
caracteristicas, proprias do momento historico.

A ideia de retomada da cultura e da pedagogia classica na Modernidade se faz sentir
no curriculo, consubstanciada por uma filosofia humanistica e uma concep¢do de cultura,
fundada na supremacia da literatura, da retorica e da historia, e por uma concep¢ao humanista
tradicional de Filosofia da Educacdo que, por sua vez, se apresenta em duas vertentes: a
religiosa, fundada no pensamento de S&o Tomas de Aquino e outra leiga sustentada pela ideia
de natureza humana. Para Saviani (1993, p. 25), esta vertente ¢ “elaborada pelos pensadores
modernos j& como expressdo da ascensdo da burguesia e instrumento de consolidacéo de sua
hegemonia”.

Se a logica da necessidade exige a manutencdo da concep¢do humanista tradicional
de Filosofia da Educacdo, a légica da contingéncia faz brotar o novo. De modo que além da
pedagogia da esséncia ja se pode encontrar boas ideias que, mais tarde dardo fundamento a
pedagogia da existéncia. Montaigne, por exemplo, criticou a superficialidade e a verbalizacéo

da educacdo tanto a escolastica como a humanista e buscou mostrar a ligacdo da educacao
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com a vida real do homem. De acordo com Suchodolski (1978, p. 27), “as ideias da pedagogia
da existéncia, ainda vagas, mas ja fortes e vivas, manifestavam na obra de Montaigne
tendéncia para revoltar-se contar a pedagogia da esséncia”.

A crise dos paradigmas ndo se reduz a uma crise do pensamento, ela é sobretudo
uma crise da préatica social que se faz, num dado momento historico, modeladora da sociedade
e do pensamento sobre si mesmo. Dessa forma, a crise também pde em duvida, questiona,
critica toda a estrutura social, politica, cultural e econdmica do periodo medieval,
apresentando, pois, a constituicdo do Estado Moderno, que comeca a se delinear ja no século
XVI, aliada a exigéncia de suprimento das necessidades e anseios do novo homem que
comecga a surgir em meio a todo esse movimento. Constituem-se, entdo, novos métodos,
concepgdes e valores: um novo ethos, um novo saber para um novo homem e uma nova
sociedade.

O século XVII consiste num momento de férteis debates tanto filosofico-
epistemoldgicos, como pedagdgicos e politicos. A repercussdao das discussdes sobre as
questdes ligadas ao racionalismo e ao empirismo, que encontram em René Descartes e Jonh
Locke sustentaculos tedricos, ao mesmo tempo em que se colocam como criticas e
resisténcias a metafisica, servem de estofo para um novo modo de pensar filosoficamente.

Uma nova mentalidade fundamentalmente racionalista e laica comeca a tomar forma
neste periodo. A repercussdo disto na pedagogia se faz notar com a presenca tanto do
racionalismo e das matematicas de Descartes (1995) como do empirismo de Locke (1991) e
da ciéncia experimental de Galileu, mas também das mudancas advindas da quebra de
unidade da Igreja com a reforma protestante e depois com a Contra-reforma, que
influenciardo os estudos pedagdgicos, como o que faz Comenius®®, por exemplo.

A reforma protestante, além de favorecer certas condi¢bes de ordem politica e
econbmica, 0 que garante sua expansao, influenciou a educacao, subordinando-a ao Estado,
centrando suas discussdes sobre a ideia de um modelo humanistico de cultura, baseado na
prioridade das linguas e na centralidade da educagdo gramatical. E, sobretudo, influenciando
indiretamente a pedagogia, provocando a Contra-Reforma pedagdgica.

A educacgdo da Contra-Reforma teve grande impulso com Concilio de Trento. Com
este desenvolve-se na Igreja Catolica uma maior consciéncia de sua funcdo educativa.
Nascem novas congregacdes religiosas com 0 objetivo de formar novos eclesiasticos, mas

especialmente formar os jovens descendentes dos grupos dirigentes.

16 Cf. Suchodolski (1978)
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As duas maiores diferencas no plano educativo entre 0 movimento da Reforma e o

da Contra-Reforma, consiste em que:

O primeiro privilegia a instrucdo dos grupos burgueses e populares com o fim de criar
as condigBes minimas para uma leitura pessoal dos textos sagrados, enquanto o
segundo, sobretudo com a obra dos jesuitas, repropde um modelo cultural e formativo
tradicional em estreita conexdo com o modelo politico e social expresso pela classe
dirigente (CAMBI, 1999, p. 256).

Nos séculos XVII e XVIII se desenvolve uma concepcdo laica e cientifica das leis da
Natureza, tal concepcdo influencia a pedagogia de Comenius, apesar de ndo podermos
considera-lo o criador do naturalismo pedagdgico, posto que para Coménius a finalidade da
educacdo e reconduzir o homem a sua esséncia mais profunda.

Como Comenius, Rousseau utiliza a nogdo de natureza da crianga, mas ndo na
perspectiva de encontrar a verdadeira esséncia do homem. Suchodolski (1978) indica a
pedagogia de Rousseau como a primeira tentativa radical de profunda oposicéo a pedagogia
da esséncia, a0 mesmo tempo, em que criou perspectivas para uma pedagogia da existéncia,
estreitamente ligada a politica, 0 que garante a proposicéo rousseniana de reforma integral do
homem e da sociedade. Mas, sobre a pedagogia de Rousseau é importante considerar a

possibilidade de existéncia de duas pedagogias:

De um lado coloca-se 0 modelo de educacdo natural e libertaria que privilegia a
formacéo do homem tipica do Emilio, de outro, 0 modelo de uma educagdo social e
politica desenvolvida pelo Estado e ligada mais ao principio da “conformagdo” do que
da liberdade [...]. Educacdo do homem e educac¢do do cidaddo sdo contrapostas por
Rousseau (CAMBI, 1999, p. 353).

Mas, o desenvolvimento da oposicdo existencialista ndo consiste uma derrota da
pedagogia da esséncia, porém funciona como condi¢do de renovacdo desta pedagogia, numa
espécie de adequacdo ao momento. Suchodolski (1978) menciona novos propdsitos de uma
pedagogia da esséncia, inspirados na filosofia de Kant. Podemos dizer que nos facilita indicar
a repercussdo do idealismo moderno, inclusive no seu processo de desenvolvimento, no
pensamento pedagdgico como uma concepcao idealista da pedagogia da esséncia. Mas, apesar
da permanéncia e desenvolvimento dessa pedagogia, as ideias de uma pedagogia da existéncia
se desenvolvem no pensamento de varios fildsofos.

A pedagogia da existéncia é sustentada por uma concepcdo filosofica de educacgdo
gue admite que o homem nasce completo, porém permanece inacabado por toda a sua vida, o

homem &, pois processual.
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O cenério de mudancas do qual participam estas duas pedagogias, inclusive com
discussdes sobre mudancas curriculares, € 0 mesmo em que encontramos 0 empirismo de
Locke e o historicismo de Vico colaborando para a elaboracdo de dois diferentes modelos
pedagdgicos que em muito contribuirdo com o debate e o desenvolvimento da pedagogia,
sobretudo contemporanea. Cambi observa que:

[...] se o empirismo valoriza a ciéncia como meio e como fim educativo, reportando a
educagdo a instrucdo e esta para a formacdo da mente interpretada no sistema
cognitivo epistemoldgico, o historicismo fixa o valor da histéria como habitat da

formacéo, que implica a construcdo da personalidade enquanto entremeada de cultura
e caracterizada pelo pensamento como atividade critica (CAMBI, p. 315-316).

E, ainda, faz parte desse processo de mudanca a redefinicdo e reorganizacdo da
familia, da escola e o Estado.

A familia e a escola passam a assumir uma funcdo relacionada ao cuidado e ao
crescimento do sujeito, “a instru¢do formal, mas também a formacgdo pessoal e social ao
mesmo tempo” (CAMBI, 1999, p. 203). Mudam-se, pois, os fins da educacdo. Além disso,
muitas outras instituicbes e ambientes assumirdo uma funcdo importante no processo
formativo.

Mas mudam também os meios educativos: toda sociedade se anima de locais
formativos, além da familia e da igreja como ainda as oficinas; também o exército;
também a escola, bem como as novas instituicbes sociais (hospitais, prisdes ou
manicdmios) agem em funcdo do controle e da conformagdo social, operando no
sentido educativo; entre essas instituicdes, a escola ocupa um lugar cada vez mais
central, cada vez mais organico e funcional para o desenvolvimento da sociedade
moderna [...] (CAMBI, p.198-199).

Trata-se de cumprir a l6gica social na sua composicdo contraditoria: da necessidade
e da contingéncia. A necessidade de uma sociedade cada vez mais nitidamente capitalista que
requer o aumento do controle da sociedade. Isto significa a exigéncia de conformacéo de toda
a sociedade e de pedagogizacdo da sociedade civil sob o controle do Estado que a
contemporaneidade levara a cabo e que, por outro lado e a0 mesmo tempo, promovera uma
maior consciéncia das contradigdes de todo este processo.

Da mesma forma que, na crise dos paradigmas, temos uma revolucdo
epistemoldgica, fundada sobre violentas criticas ao saber medieval, temos uma espécie de
revolucdo politica, social e econdmica, assentada sobre as criticas & organicidade medieval:
politica, na perspectiva de um pacto social com um Estado fundado no poder da razéo; social,
no sentido da reconfiguracdo das classes sociais; econdmica, baseada no trabalho assalariado

e na lei da livre iniciativa.
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Sob o principio de racionalidade, o Estado Moderno surge subsidiado teoricamente
pelas ideias contratualistas, das quais Thomas Hobbes e John Locke sé&o considerados grandes
representantes. Hobbes, em “O Leviata”, e Locke, no “Primeiro e no Segundo Tratado sobre o
Governo Civil 7, sustentam a tese do estado natural e do pacto social.

As ideias contratualistas de Hobbes indicam que os homens renunciam a um estado
natural de desorganizacdo para assumir um estado civilizado. Por meio de um pacto social,
cada um dos suditos cede ao soberano, ao estado, todos os poderes particulares, o que garante
ao soberano um poder absoluto (PADOVANI & CASTAGNOLA, 1993).

Nos dois tratados, Locke assegura que o estado social — sociedade politica — e, em
consequéncia dele, o poder politico, surgiram de um pacto entre os homens. No estado social,
baseado no contrato, as leis sdo aprovadas por mutuo consentimento de seus membros,
colocando os individuos em condi¢des de determinar a forma de governo. Em decorréncia
disso, 0os governantes tém o poder outorgado pelos participantes do pacto social, logo,
revogavel. Locke justifica, pois, o direito de resisténcia e insurreicao.

Onde quer que a lei termine, a tirania comeca, se se transgredir a lei para dano de
outrem. E quem quer que em autoridade exceda o poder que lhe foi dado pela lei, e
faca uso da forca que tem sob suas ordens para levar a cabo sobre o stdito o que a
lei ndo permite, deixa de ser magistrado e, agindo sem autoridade, pode sofrer
oposicdo como qualquer pessoa que invade pela forca o direito de outrem (LOCKE,
1991, p. 296).

Podemos extrair das palavras de Locke o principio de igualdade, que se sobressai na
submissdo de todos as leis, e de liberdade, que emerge na escolha fundada no consentimento
contratual. Além disso, Locke aponta o principio de propriedade, baseado na tese de que a
propriedade tem sua origem e fundamento no trabalho. Ora, sdo essas as ideias que fertilizam
o discurso liberal e justificam, teoricamente, a Revolucdo Francesa em 1789 e,
conseqiientemente, configuram o Estado Moderno francés.

Em contraposi¢do as ideias de Hobbes, que defendia o poder absoluto dos reis,
Locke entendia que, pelo pacto social, os homens ndo renunciavam aos seus proprios direitos
em favor dos governantes. Por isso mesmo a exigéncia de “politica mais democraticas, postas
em vigor por Locke (na formagéo do gentleman como modelo da classe dirigente e aberto ao
conhecimento da sociedade e seus problemas de governo)” (CABI, 1999, p. 208-209).

O processo historico tem demonstrado que os principios de igualdade e de liberdade
jamais foram colocados em préatica ampla e profundamente. Sob o pretexto do individualismo,

em que todos os homens sdo naturalmente diferentes e, consequentemente, também
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socialmente, a igualdade ficou limitada ao plano juridico. Além disso, ndo podemos dizer que
0s homens séo propriamente livres numa realidade em que a exploracdo apenas muda de
forma, tornando cada vez mais intenso o processo de excluséo social a que esta submetida a
maioria dos homens.

As ideias liberais foram amplamente propagadas, primeiro pela Europa e depois nas
Américas, e por elas justificava-se o Estado Moderno. Foram e sdo tantas as contradi¢Oes que,
na pratica, podemos dizer que, encobertas pelo discurso baseado nas ideias de Locke, vigoram
muito mais as ideias de Hobbes de que, pelo contrato social, 0s homens renunciam aos seus
proprios direitos sociais em favor dos governantes, o que podemos dizer, de outra maneira,

em favor do progresso capitalista.

Em 1651, Thomas Hobbes escreve o Leviatd, ou Matéria, Forma e Poder de um
Estado Eclesiastico e Civil. Essa obra traca o perfil do monstro moderno,
administrador dos conflitos, o novo demiurgo, que busca ordenar os homens na vida
coletiva, expressa na chamada sociedade civil (PIRES, 1995, p. 109).

A sociedade moderna firmou-se, no geral, sobre as ideias liberais e sobre o
capitalismo industrial e este prometeu progresso e, se de um lado, o trouxe, de outro, manteve
e expandiu a miséeria das grandes massas humanas implicando, consequentemente, as mais
severas criticas sobre ele.

Neste contexto sdo fundamentais as repercussdes do pensamento primeiro de Hegel,
gue ao desenvolver o método dialético idealista, discutindo sobre as contradi¢cdes conceituais,
contribui para o desvelamento dos discursos, sejam eles esclarecedores, velados e ou
alienantes. Depois Marx, que apropriando-se das analises de Hegel conduz seu método para
analisar o processo de producdo social, contribuindo para o desvelamento das contradi¢des
realizadas na pratica produtiva e social, para o desmascaramento da dominacdo e da
exploracdo de uma classe social sobre a outra etc, promovendo o surgimento de pedagogias
preocupadas com a critica do homem social e historico, em conjugar dialeticamente
sociedade, politica,cultura e educacéo.

Pedagogias estas, orientadas por uma concepgéo dialética de Filosofia da Educacao e
que terdo grande importancia na educacdo contemporanea, especialmente ao contribuir para a
formagdo de uma mentalidade critica, capaz de compreender profundamente o carater
contraditério da sociedade, cada vez mais complexo com o desenvolvimento do capitalismo
que, ao experimentar suas proprias contradigdes, viu-se exigido a sofisticar o seu processo

liberal e industrializador, avancando tecnologicamente, buscando novas fontes de energia,
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investindo nas inddstrias da eletrénica, da computacdo, da comunicacdo e da genética,
possibilitando um grande avanco nas descobertas realizadas pela engenharia genética,
suscitando novas questdes éticas e reconfigurando o mundo. Essa sofisticacdo traduz-se na
expansdo cada vez maior do capitalismo que, apesar disso, continua a enfrentar profundas
crises.

A grande crise enfrentada pelo capitalismo no século XX faz emergir uma reacéo
teodrica e politica. Trata-se do neoliberalismo que identifica o Estado — caracterizado nesse
momento historico como Estado de bem-estar social, cujos gastos sociais sdo altos — como um
dos grandes responsaveis pela crise.

Na perspectiva neoliberal, o Estado de bem-estar social é considerado um Estado de
grandes proporcdes, porém enfraquecido pelas pressdes dos sindicatos e dos movimentos
sociais. A solucdo, pois, € mudar o Estado, é construir um Estado menor, limitado em suas
intervencdes na economia, contudo capaz de sobrepor-se ao poder dos sindicatos e de ndo
ceder s pressbes dos movimentos sociais.’ Todavia, a reestruturacdo do Estado, ndo é
suficiente para superar a crise, € necessario reorganizar o mundo. Esta reorganizacdo esta
baseada nas idéias de mundializacdo dos processos produtivos, de renovacdo do capital ao
plano internacional e de formacéo da sociedade global. Enfim, de globalizagdo do mundo.

A globalizagdo, portanto, surge como uma nova etapa do capitalismo, como um
processo que envolve todo o planeta, concretizando uma reorganizacao das relagdes humanas
em todos 0s aspectos, a partir de uma abrangente complexidade e contraditoriedade.

Essa organizacdo, aliada as criticas dirigidas as contradi¢fes desenvolvidas no
processo histérico moderno, evidenciam, hoje, uma crise em que a propria historicidade é
questionada, abrindo espaco para uma discussdo sobre a pos-historia (VATTIMO, 1996),
onde as sociedades entram na idade pds-industrial e as culturas na idade pds-moderna
(LYOTARD, 1993).

As transformac6es ocorridas no seculo XX descaracterizaram a modernidade, de tal
maneira que possibilitaram uma discussdo sobre a existéncia da pos-modernidade. Embora
Santos (1997, p. 77) explique a p6s-modernidade como o “uso inadequado do termo para
nomear a situacao atual”, Lyotard (1993) a identifica como a situagdo em que se encontra a

cultura depois das transformac6es ocorridas a partir do final do século XIX, que modificaram

7 ANDERSON, Perry. Balanco do neo-liberalismo. In: SADER, Emir (org.). Pés-neoliberalismo: as politicas
sociais e 0 Estado democratico. Séo Paulo: Paz e Terra, 1998.



44

as relagdes entre a ciéncia, a literatura e as artes, fazendo emergir a descrenga nos grandes
relatos.

A passagem da medievalidade para a modernidade e desta para a p6s-modernidade
leva-nos a concluir que a crise dos paradigmas medievais conduziu a constituicdo da
modernidade e de seus paradigmas e estes comegam a entrar em crise.

A insatisfacdo com os modelos medievais de explicacdo leva a elaboracdo de novos
principios para fundamentar a organizacdo do mundo, do conhecimento, a valorizacdo do
homem, e de novos métodos de interpretacdo, explicacdo e analise, pensados na modernidade
a partir de um novo homem que se percebe como razéo natural e que, por iSSO mesmo, tende a
valorizar-se por si proprio, pelo que é capaz de pensar, pelos poderes que a razdo lhe confere.
O iluminismo, com seu apego exagerado a razdo, surge como o projeto filosofico da
modernidade. Todavia, iluminado pela razdo, 0 homem ndo somente pensa, mas experimenta,
age. Entdo, essa razdo natural é eminentemente técnica e trard ao homem miriades de
possibilidades, o que coincidird com a fragmentacdo do conhecimento em diversas castas do
saber, cuja postura fragmentaria tende a isolar os componentes do fendmeno com o intuito de
solucionar um problema de cada vez. Tal postura desencadearia, mais tarde, a teoria da
complexidade e o movimento holistico, cuja preocupagdo estd expressa no ‘“ataque a
suposicao de que o todo pode ser compreendido pelo estudo das partes em isolamento”
(TOFFLER, 1997, p. 301).

O homem moderno agiganta-se, compelido pelo poder dessa luz natural que é a
prépria razdo, capaz de permitir que, de alguma forma, todos os homens conhecam o real,
sejam livres, tenham iguais possibilidades de conhecer, experimentar e realizar os seus
objetivos. O projeto moderno institui-se, pois, como uma espécie de juncao do racionalismo
cartesiano fertilizado, sob a influéncia de Galileu, pelo carater matematizante, buscando a
exatiddo do conhecimento, elevando e priorizando ao maximo a razao no idealismo absoluto
hegeliano, com o empirismo de Locke que, ao privilegiar a experiéncia como atividade
fundamental do conhecimento, propicia o desenvolvimento do fazer humano, ou seja, da
técnica propriamente dita, impulsionando o desenvolvimento tecnoldgico. E, ainda,
subsidiado por um liberalismo, cujos principios de liberdade e igualdade ndo deram conta da
formacéo e realizacdo do homem, na complexidade de suas multiplas dimensdes e relacdes.

Todo esse projeto, que teve como base uma razdo técnica aliada a uma teoria da
historia, evolutiva, progressiva e teleoldgica, ndo conseguiu atingir o seu objetivo por
completo. Essa teoria historica, que entende que a histéria humana evoluiu progressivamente

para um fim, que é a felicidade humana conquistada via progresso, ndo consegue alcancar
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esse fim. E bem verdade que atingimos em 300 anos um progresso que os homens jamais
pensaram atingir nos anos antecedentes. A humanidade pode contar com um conforto
grandioso, proporcionado pelo avanco cientifico e tecnologico, mas apenas uma minoria dessa
humanidade usufrui dele.

As limitagdes do tempo e do espaco vao sendo superadas. Por meio de nossas
maquinas, aquecemo-nos no frio, refrescamo-nos no calor, vencemos os limites do nosso
espaco atmosférico e lancamo-nos num espaco infinito. O longe tornou-se perto. Ndo bastasse
a televisdo, colocando-nos em contato imediato com o resto do planeta, conseguimos o
computador, onde o contato é bem maior, via Internet, diminuindo ainda mais as distancias e
0 tempo, levando-nos a “navegar no mar” da virtualidade. Porém, de um lado, como observa
Toffer (1997, p. 254), “além do computador encontramos outras tecnologias e produtos [...].
Drogas influenciadoras do humor (sem falar da maconha) alteram a percep¢do do tempo
dentro de nos”. De outro, apesar de toda a amplitude na possibilidade de comunicagéo,
estamos, curiosamente, cada vez mais sozinhos, isolados em nossas casas e escritorios. A
tendéncia em manter um fator de unificacdo na fragmentacdo do projeto moderno, qual seja, a
do subjetivo, do homem entendido como centro do conhecimento e do poder, tem se
apresentado como uma sobreposicao ao fator intersubjetivo.

Ao lado dos bens do progresso, nds podemos contar, também, com a destruicdo da
natureza, como se esta fosse uma fonte inesgotavel, e da humanidade, com jovens
prostituindo-se, intoxicando-se, entregues as drogas, sem perspectivas, com pessoas de todas
as idades largadas nas ruas, catando lixo e resto de alimentos em meio a ratos e baratas para
ndo morrer de fome, centenas de homens matando, matando-se, assaltando, roubando,

estuprando. A animalidade parece sobrepor-se a humanidade.

5 NOS INTERSTICIOS DA HISTORIA

A crise dos paradigmas medievais permite-nos uma visdo das raizes historicas da
constituicdo da sociedade e da educagdo modernas, na perspectiva mundial. No entanto,
qguando queremos compreender essa educacdo num determinado espago nacional, somos

levados a situar quando e de que maneira esse movimento de crises ocorreu no espago
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particular de um pais. Todavia, ndo é objetivo deste estudo, fazer uma sintese da histéria das
ideias pedagogicas no Brasil, mas tdo somente resgatar alguns aspectos que nos permitam
visualizar a educacdo brasileira em suas raizes histéricas, compreender o desenvolvimento de
seu projeto politico. Em fim, fazer algumas investidas no sentido de observar como esse
movimento de crise dos paradigmas afetou a educacdo brasileira. Com este intuito,
consideramos uma retrospectiva historica a partir do século XVI, quando da chegada dos
portugueses e do inicio do processo de colonizagéo.

Tendo em vista que o carater social da educacdo implica ser impossivel realizar um
projeto pedagogico sem um projeto politico, entender a educagdo exige a compreensdo de que
esta se constitui uma ag&o politica.

O caréter politico da educacdo brasileira sobressai-se aliado as ideias de formacdo e
de desenvolvimento. Seja no sentido mais restrito ao individuo, do ponto de vista bioldgico,
psicologico, seja no sentido mais amplo, do ponto de vista epistemoldgico, politico,
econdmico e cultural. A ideia de desenvolvimento parece simples, mas o conceito € um tanto

complexo.

A educacdo para o desenvolvimento, numa realidade complexa como € a brasileira,
teoricamente ndo é um conceito facil de se construir ja que se trata de pensar a
educagdo num contexto profundamente marcado por desniveis. E pensar a educagio
num contexto é pensar esse contexto mesmo: a a¢do educativa processa-se de acordo
com a compreensdo que se tem da realidade social em que esta imersa
(ROMANELLLI, 1996, p.23).

Se existe uma dificuldade na construcdo do conceito, decorrente da propria
complexidade do contexto, maior serd a dificuldade sem a compreensdo desse contexto, que
néo se configura como algo estanque, pronto e acabado no tempo e no espago, mas sim como
um processo, como elaboracdo existencial humana que implica heterogeneidade, maltiplas
relacGes marcadas por conflitos, tensées, rupturas e mudancas.

O contexto brasileiro apresenta, durante todo o periodo colonial, uma estrutura
social composta pelos indios, senhores latifundiarios e donos de engenho, administradores
portugueses representantes da Coroa na Coldnia, escravos africanos e clero formado na sua
maioria por membros atrelados a Companhia de Jesus. O modelo econdmico era
exclusivamente agroexportador, com base na producdo de monoculturas e em atividades
extrativistas. Com uma infraestrutura correspondente, essa economia agroexportadora

estendeu-se até o inicio do século XX.
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Em termos educacionais, no Brasil Col6nia, a politica fica sob os cuidados da Igreja,
especialmente dos jesuitas. O primeiro plano educacional dos portugueses no Brasil foi, pois
elaborado pelo padre Manoel da Nébrega e consistia num plano de instrucdo que englobava,
dentre outras, uma preocupacdo com 0 ensino de portugués para os indios e 0 ensino
profissional e agricola. Mas este plano malogrou e foi logo substituido pelo plano da Rétio
que, de orientacdo universalista e elitista, vigorou exclusivo na educacdo no Brasil de 1549
até 1759, quando da expulsdo dos jesuitas do Brasil, por Marqués de Pombal. “Universalista
porque se tratava de um plano adotado indistintamente por todos os jesuitas em qualquer lugar
que estivessem. Elitista porque acabou se destinando aos filhos dos colonos e excluindo os
indigenas” (SAVIANI, 1884, p. 274).

Os jesuitas ndo deixaram de fazer com que a educacdo realizasse algumas funcdes
importantes a Coroa. Neste sentido, a educacao jesuitica cabia formar os quadros dirigentes da
administracdo colonial local e alguns futuros tedlogos, contudo, ficando excluidas as mulheres
e a grande massa composta por indios e escravos africanos. A estes cabia aprender a lingua, a
religido e os costumes portugueses. Alguns filhos dos senhores completavam seus estudos nas
universidades da Europa, especialmente em Coimbra.

No que diz respeito a0 movimento que caracterizou o processo de modernidade, o
Brasil, a exemplo de Portugal, pareceu ficar a margem da histéria, movimentando-se
cauteloso em pequenas frestas. O contetdo cultural era quase que exclusivamente selecionado
pelos jesuitas que, como filhos da Contra-Reforma, reagiam energicamente contra o
pensamento critico, que comecgou a surgir na Europa e que, até certo ponto, desencadeou a
crise dos paradigmas medievais. Os jesuitas conservavam o espirito da Idade Média,
valorizando a Escolastica como fundamento filosofico, tedrico-metodoldgico, da educacgéo
(ROMANELLI, 1996). Herdamos uma metropole medieval, contraditéria a modernidade.
Mas, apesar disso, pelo menos na década de 80 do século XVIII, eram encontradas no Brasil,
sobretudo entre os inconfidentes mineiros, inclusive com o cbénego Luis Vieira, obras de
ciéncia politica, filosofia e economia, que criticavam o0 absolutismo dos governantes, a
corrupcdo dos aristocratas, a intolerancia da Igreja e a exploracdo colonial. (Idem). Nesse
mesmo século, os jesuitas foram expulsos pela Coroa Portuguesa, tanto da Metrépole como
da Colbnia, para voltarem anos depois. Todavia, a sua expulséo se, por um lado, desarticulou
a estrutura escolar existente, por outro, ndo interferiu na educacdo em suas bases, uma vez que
0s novos professores eram um produto da educagdo jesuitica.

Talvez por isso Saviani (1984, p. 275) afirme que no século XVIII “o Brasil nio

chega a ser influenciado pelo movimento iluminista, a ndo ser através de palidos reflexos.



48

Entretanto, no século XIX tomam corpo movimentos de ideias cada vez mais independentes
da influéncia religiosa” (SAVIANI, 1984, p. 275). Essas mudangas, embora lentas
possibilitam a compreensdo de Saviani (1984), de que as idéias pedagogicas no Brasil
apresentam, entre 1759 e 1932, uma coexisténcia entre as vertentes religiosa e leiga da
pedagogia tradicional. Isto significa que a vertente religiosa ndo deixou de influenciar a
educacdo, mas perdeu sua hegemonia, passou a dividir espaco com outras ideias ligadas a
vertente leiga da concepcdo humanista tradicional de Filosofia da Educacdo que, mantém a
visdo essencialista de homem, porém renovada. Nao se trata mais de entender a esséncia
como criacdo humana, mas de concebé-la como natureza humana, essencialmente racional,

principal ideia do movimento lluminista.

O movimento lluminista estd associado a proposta de escola pulblica, universal e
gratuita, obrigatoria e leiga. Dado que os homens sdo essencialmente iguais porque
dotados da mesma natureza e, portanto, igualmente racionais, a escola caberia
difundir os conhecimentos indistintamente a todos os individuos. A fim de
transforma-los em cidaddos esclarecidos, logos capazes de decidir, por si mesmo,
sobre o préprio destino (SAVIANI, 1984. p. 275).

Com a chegada da familia real no inicio do século XIX, o Brasil sofreu algumas
mudancas consideradas significativas, com a criacdo de escolas superiores que, de certa
forma, garantiriam uma estrutura mais condizente com a realeza. Aos poucos as idéias de que
a Col6nia ndo podia esquecer que devia a Metrdpole a prosperidade de que desfrutava foram
sendo substituidas pelas ideias de que teria mais prosperidade se se tornasse um pais livre.
Ideias essas que ja podiam ser percebidas no movimento da Inconfidéncia Mineira de 1789.

A abertura dos portos, em 1808, e o Tratado de Comércio e Navegacdo, em 1810,
indica o papel a ser assumido pelo Brasil dai em diante: continuaria a produzir os géneros
agricolas, a tornar-se um consumidor dos produtos das industrias européias e, com sorte,
conseguiria tomar os rumos da industrializacéo.

O liberalismo adentrava discretamente sob a forma de libertagdo dos escravos,
fazendo valer o principio de liberdade no plano juridico. Enquanto a Europa movimentava-se
agitadamente entre criticas e revolugbes, implantando o projeto moderno, as oligarquias
brasileiras tentavam encontrar uma mediacdo entre o projeto liberal e a estrutura aristocratica
existente, o que se tornava problematico. Como conciliar uma sociedade, cuja base era
agraria, latifundiaria, escravocrata com o projeto liberal eminentemente urbano-industrial? A
saida encontrada foi inserir o Brasil no mercado mundial sem a intervencdo de Portugal, de

modo que a Col6nia pudesse iludir-se com a ideia de liberdade. O liberalismo no Brasil ndo
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revolucionou, apenas conciliou; fez pequenos acordos, inclusive, com e apds a Proclamacéo
da Republica.

De acordo com Saviani, é possivel notar a influéncia do positivismo no final do
século XIX e inicio do século XX. A educacdo recebe influéncia da concepcdo humanista

tradicional, na sua vertente leiga e os indicadores disto podem ser notados com:

[...] os pareceres de Rui Barbosa, datados de 1882 e a primeira reforma republicana, a
de Benjamin Constant, decretada em 1890 que, sob a influéncia do positivismo,
buscou introduzir disciplinas cientificas nos curriculos escolares. Alias, com o
advento da Republica formaliza-se a separacdo entre Igreja e Estado: o Estado
assume, a laicidade defini-se como confessional e declara sua neutralidade em matéria
de culto, em consequéncia suprime-se o ensino religioso nas escolas publicas
(SAVIANI, 1984, p. 275).

5.1 Conjunturas econémicas e procedimentos legislativos

No inicio do século XX, o Brasil, ja sob a forma de governo republicano, iniciou
uma politica desenvolvimentista, a principio ainda ligada a agroexportacdo o que, de certa

forma, emperrava o processo de desenvolvimento.

A dependéncia econ6mica, agravada por uma politica excessivamente amarrada aos
interesses dos cafeicultores, fazia aumentar nossa divida externa e dificultava a
formacdo de um mercado interno, diversificado e autbnomo. A exportacdo do café
encontrava obstaculos que se agravavam com a superproducdo. Produziamos mais
do que necessitava 0 mercado internacional e os proprios cafeicultores sucumbiam
nas maos dos intermediarios financeiros. Além disso, a politica econdémica dos
governos republicanos em geral ndo procurava viabilizar outras atividades como
alternativas (REZENDE, 1990, p. 4).

O pais apresentava uma maior concentra¢do populacional na zona rural, mas esse
quadro aos poucos vai mudando. Apés a Primeira Guerra Mundial inicia-se uma série de
manifestacdes, inclusive com movimentos armados, que expressam o descontentamento da
populacdo e alguns rompimentos politico-econdmicos, que marcam a entrada do Brasil
naquilo que se pode chamar de “era urbano-industrial”, segundo Octavio lanni (1971, p. 13).
Essas rupturas vdo marcando a passagem de um modelo a outro, configurando o contexto
urbano.

O surgimento de novas camadas sociais com o crescimento do processo urbano-

industrial faz surgir a exigéncia de acesso a educacdo e fomenta um movimento
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reivindicatorio, no qual se presentifica 0 movimento escola-novista no Brasil. As ideias da
pedagogia nova vao, segundo Saviani, predominar no Brasil entre 1932 e 19609.

Apesar de se ter nesse momento uma sociedade mais exigente, a situacdo € no
minimo intrigante. Enquanto a classe industrial emergente faz suas reivindicacfes baseada
numa visdo elitista de repudio & educagdo técnica, a classe operaria exige um minimo de
escolaridade.

A perspectiva de industrializacdo da economia apresenta-se imbuida dos ideais
liberais presentes no ideario social, internacionalmente, desde o advento da sociedade
moderna com a hegemonia da burguesia capitalista. Tais ideais exigem que a educacéo seja
realizada de modo a formar individuos livres e capazes de tomar decisdes ligadas a
capacidade técnico-racional do homem. Para que essa liberdade permita o exercicio da
soberania de um povo ela deve ser respaldada na educacdo como um bem publico. Durante
toda a década de 20 sdo realizados debates, movimentos e planos de reforma a fim de tirar o
Brasil da miséria educacional em que se encontrava, com um alto indice de analfabetismo.

A grande reforma veio a partir de 1931 quando foi criado o Conselho Nacional de
Educacao. Francisco Campos, Ministro da Educacdo na época, empreendeu-se em renovar a
educacdo por meio de varios decretos assinados nos anos de 1931 e 1932. Até entdo, a
estrutura do ensino existente assentava-se em sistemas estaduais desarticulados e alheios a
uma politica nacional de educacdo. Nesse contexto de desarticulacdo, a Reforma Francisco
Campos surgia como uma grande reforma. Mas, apesar disso, deixou de lado 0s ensinos
priméario e normal, e os cursos profissionalizantes, sendo que destes cuidou apenas do ensino
comercial. Apesar de sua importancia, a reforma é paradoxal, pois ndo se preocupou com 0
ensino primario num pais em que a maioria da populacdo concentrava-se na zona rural e era
analfabeta, embora apresentasse um crescimento urbano.

No final de 1937, o Brasil muda significativamente sua politica econémica, com a
instalacdo do Estado Novo — de carater totalitario — cujo projeto politico almejava a
constituicdo de um Estado autoritario e estavel, de modo a assegurar a implementacdo da
modernizacdo. O governo dedicou-se a incentivar a diversificacdo da agricultura e, a0 mesmo
tempo, a acelerar o processo de desenvolvimento industrial, investindo na criacdo da Vale do
Rio Doce para explorar e exportar o ferro de Minas Gerais, na fundagdo da Companhia
Siderdrgica Nacional e na construcdo das hidroelétricas de Paulo Afonso e S&o Francisco, que
iriam aumentar o fornecimento de energia. O Brasil inicia a década de 40 sob a perspectiva de

modernizacao.
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Em 1942, o novo Ministro da Educacdo, Gustavo Capanema, realizou novas
reformas que receberam o nome de Leis Organicas do Ensino. Tais reformas, que foram
regulamentadas por diversos decretos-leis assinados entre os anos de 1942 e 1946,
abrangeram 0s ensinos primario e médio, e estruturaram o ensino técnico-profissional.
Finalmente, o governo demonstrou uma preocupagdo com 0S cursos primario e técnico-
profissional, porém, por forga das exigéncias e necessidades emergentes no contexto socio-

politico nacional e internacional.

A guerra estava funcionando como contencdo de exportacdo de mao-de-obra dos
paises europeus para o Brasil. Até essa altura ndo existia uma politica adequada de
formacédo de recursos humanos para a inddstria, porque esta se vinha provendo de
mao-de-obra especializada, mediante importagdo de técnicos. O periodo de guerra
estava dificultando essa importacdo, do mesmo modo que dificultava a importacéo
de produtos industrializados (ROMANELLI, 1996, p. 155).

O processo de industrializacdo no Brasil evidencia uma politica de substituicdo das
importagdes, provocada sobretudo pela crise econdémica mundial de 1929. O Brasil
apresentava uma superproducéo de café, saturando o mercado das exportacfes. O governo
brasileiro, para ndo deixar cair o preco do café, buscava financiamento para o estoque que nao
conseguia vender. Com a crise econdmica esse financiamento ficou impossibilitado. A
solucdo encontrada foi deslocar a renda aplicada na agricultura para a producdo industrial
voltada para o mercado interno, dai a politica de substituicdo das importacGes.

Essa politica tende a acelerar-se com a situacdo imposta pela Segunda Guerra
Mundial e a influenciar os rumos dados a educacao.

As reivindicacbes por uma educacdo laica e gratuita, que permeavam as discussdes
sobre educacdo no ambito nacional, desde a década de 1920, demonstrando a movimentacao
politica das classes sociais, as necessidades de diminuir a taxa de analfabetismo e de formar
recursos humanos, conduzem a abertura de novas escolas e concorrem para que se realizem
reformas no ensino.

Com a deposicdo de Vargas, em 1945, o pais parece voltar a normalidade
democratica. O espirito democratico, que havia sustentado as reivindicag¢fes sociais no inicio
do século, passa a inspirar a Constituicdo de 1946. Com base nessa Constitui¢cdo, 0 entdo
Ministro da Educagdo, Clemente Mariani, constituiu uma comissdo de educadores que,
presidida pelo Professor Lourenco Filho, passou a estudar e a propor um projeto de reforma
geral da educacdo nacional, que seria encaminhado a Camara Federal em 1948.
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Em 1955 foi anexado a esse projeto um substitutivo, apresentado pelo Deputado
Carlos Lacerda, que enfatizava, e a0 mesmo tempo propunha, a liberdade de ensino,
defendendo e estimulando a iniciativa privada. Em 1956 eram tantos os projetos, pareceres e
emendas que o0 processo ja somava 14 documentos. Os documentos acrescentados ao projeto
inicial centravam sua discussdo nas idéias de centralizacdo, descentralizacdo e liberdade do
ensino, colocando-se, no geral, a favor dos interesses privatistas, dos quais comungava a
Igreja. O projeto percorreu um longo e tumultuado caminho, de modo que apenas em 1961,
13 anos depois de ter sido dada a sua entrada na Camara Federal, seria promulgada a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n°® 4.024. Lei essa que poderia ter mudado 0s rumos
da educacdo, porém, de tantas modificacdes que recebeu ao longo desses 13 anos, fez
prevalecer a velha situacdo educacional (Cf. Ibidem).

No inicio da década de 60, ha uma grande contradi¢do entre a ideologia politica,
baseada fundamentalmente no nacionalismo, cujo maior anseio é alcangar a independéncia
politica, e o modelo econémico que, fortemente internacionalizado, desde o governo de
Juscelino Kubitschek, tende cada vez mais a internacionalizar-se e a submeter-se ao controle
estrangeiro. Assim, a partir de 1964, com a ditadura militar, a politica brasileira alinhou-se
automaticamente ao lado dos EUA. Assessores norte-americanos envolviam-se com 0
governo brasileiro, orientando projetos de reforma agréria, programas educacionais e
producdo de livros didaticos. (Cf. Ibidem).

Esse envolvimento ocorreu de tal forma que culminou na assinatura de uma série de
convénios entre 0 Ministério da Educacdo e Cultura, seus 6rgaos, e a Agency for International
Development, visando assisténcia técnica e cooperacao financeira por parte dessa agéncia a
organizacao do sistema educacional brasileiro. A partir desses acordos o governo chegaria a
conclusdo de que era necessario adequar o sistema educacional ao modelo econdémico
desenvolvimentista, que se intensificava.

Os acordos entre 0 Ministério da Educacéo e Cultura e a Agency for International
Development, atingindo o sistema em todos os niveis, culminam com a implantacdo das
reformas do ensino universitario com a Lei n° 5.540/68, e a reforma dos ensinos primario e
médio com a Lei n°® 5.692/71 que, apesar de ndo anular a LDB n° 4.024/61, realizaram
diversas alteracBes. E interessante ressaltar que essa Lei de Diretrizes e Bases foi precedida de
um amplo debate do qual participou a sociedade civil, enquanto que as reformas do periodo
da ditadura militar foram impostas, autoritariamente, por um grupo de militares tecnocratas,

gue impuseram & educacdo uma tendéncia marcadamente tecnicista (Ibidem).



53

O processo acelerado de industrializacdo tende a criar servicos e exige diversos
niveis de habilitacdo, ou seja, mao de obra qualificada. Com a expansdo da industrializacéo
cresce a demanda educacional. A crise educacional, expressa no governo anterior, resultante
especialmente da falta de verbas direcionadas a educacéo, tende a agravar-se, por um lado,
com a necessidade de formar recursos humanos, méo de obra qualificada para atender as
exigéncias da politica desenvolvimentista aliada ao processo de expansdo da industrializacéo
e, por outro lado, com o crescimento da demanda educacional decorrente desse mesmo
processo.

A década de 80 é significativamente importante nesse contexto, na medida em que
ocorre uma abertura politica com o fim da ditadura militar. Os primeiros anos dessa década,
do ultimo governo da ditadura, foram férteis em incéndios a banca de jornais e a atentados a
bomba como tentativa de impedimento a abertura politica que ja se fazia anunciar. Apesar de
todas as tentativas, renascem os partidos politicos e esse renascimento traz o surgimento de
novos partidos. Em 1984, o movimento denominado “Diretas J&” provocou uma grande
concentracdo popular, revelando um enorme descontentamento com o regime implantado em
64. Em 1985, Tancredo Neves foi eleito no Senado com 480 votos contra 180 dados a Paulo
Maluf e 26 abstengdes. Tancredo sequer chegou a assumir por motivos de doenca seguida de
morte. A Nova Republica, denominacdo dada pelo proprio Tancredo, ficou sob a presidéncia
de José Sarney (CARCERES, 1993).

Essa Nova Republica, que surgia com o carater de regime politico democratico e a
esperanca de uma vida melhor para os brasileiros, ficou sé no desejo, em decorréncia,
sobretudo, das medidas econémicas de impacto, que visavam a estabilizacdo da economia
para eliminar a inflagdo em alta.

Com Sarney foram organizados os Planos Cruzado | e Il e o Plano Bresser, que
resultaram no congelamento de precos e desvalorizacdo da moeda; com Collor, o Plano de
Estabilizacdo Brasil Novo ou Plano Collor, como ficou conhecido. Este presidente exige uma
chamada de atencéo especial, pela corrupgdo com que se caracterizou 0 seu governo, ndo que
0s outros, antecedentes e consequentes, ndo tenham apresentado tal caracteristica, mas sim
pelo cinismo e amplitude com que a corrupgdo ocorreu em seu governo, inclusive com a
tentativa de dissimulacdo posta na caca aos marajas, prometendo a moralizacdo do governo, e
que levou Collor a autoapelidar-se de “cagador de marajas”.

Ao assumir a presidéncia em margo de 1990, Collor estarreceu a populagdo
brasileira com as medidas contidas no plano de estabilizagc&o. Entre as medidas tomadas nesse

plano, encontrava-se a mudanca da moeda brasileira, que passava de cruzado novo a cruzeiro,
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implicando uma medida que determinava que todos os cruzados novos aplicados em qualquer
investimento financeiro — inclusive nas cadernetas de poupangca — fossem declarados
indisponiveis, ou seja, retidos, e s6 deveriam ser devolvidos a partir de setembro de 1991 em
suavissimas doze parcelas mensais. O dinheiro retido seria corrigido monetariamente e
renderia juros de 6% ao ano. Com essa medida, Collor supera em ousadia 0s governantes da
ditadura militar — os mais ousados até entéo (Ibidem).

Precos e salarios foram congelados. A corre¢do dos novos salarios passou a ser
prefixada mensalmente a partir da estimativa mensal. Ocorre que os salarios congelados néo
receberam a corre¢cdo monetaria referente ao més de margo, o que representou uma queda
brutal no poder aquisitivo dos trabalhadores.

Logo no inicio do Plano Collor, ocorreu uma falta de liquidez na economia. Quando
o dinheiro foi retirado de circulagdo, houve um impacto violento sobre as atividades
econdmicas. As empresas diminuiram a sua producdo, passando a demitir funcionarios ou a
reduzir a jornada de trabalho com o corte equivalente de salarios.

O ultimo plano econdmico, o Plano Real, dispensa maiores comentarios, pois ainda
estamos vivendo as consequéncias das medidas nele contidas e das tantas medidas tomadas
por Fernando Henrique Cardoso. A revalorizagdo da moeda, que serviu de base ao Plano Real,
veio acompanhada de uma politica de privatizacdo, que tem sido levada a cabo desde o
primeiro governo desse presidente, juntamente com o crescimento acelerado do nivel de
desemprego. O Brasil, agora bem mais que antes, deixa de investir no capital produtivo e
passa a oscilar na ciranda do capital financeiro, como impde as necessidades do capitalismo
nesse final de século.

No que diz respeito a educacdo, nos Ultimos quinze anos, podemos observar no
plano ideoldgico o discurso neoliberal de qualidade total, suas contradi¢cGes e o seu esfor¢o
em atrelar ainda mais a educacao as leis de mercado da livre iniciativa e da concorréncia para
oferecer uma educacgéo de qualidade no atendimento a lei da oferta e da procura.

Nesse contexto, presenciamos a implantagdo da Nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional n°® 9394/96, que s6 foi votada e sancionada apo6s 8 anos de tramitacéo.

Essa lei, em seu artigo 62, estabelece que:

A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
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Ao estabelecer essa formacdo minima, a nova lei forca aqueles que atuam nesse
nivel de ensino, com uma formacdo abaixo da minima estabelecida, a buscarem a
complementacdo de seus estudos em nivel méedio, o que, ndo resta duvida, ja se constitui um
esforco em melhorar a qualidade de ensino. Embora pela lei seja admitido um mercado de
trabalho — na educacdo infantil e nas quatro séries iniciais do ensino fundamental — para
aqueles formados no magistério em nivel médio, a proposta é de que, em dez anos, sejam
extintos os cursos de magistério em nivel médio.*®

A Lei n® 9394/96, em seu artigo 4°, paragrafo 1°, garante a gratuidade do ensino
fundamental, de tal modo que, para cumprir a lei, tudo € regularizado pelo Programa de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental que, basicamente, abrange a criagéo
do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e do Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF).

O FNDE ¢ o fundo que regulariza o repasse de verba via Secretarias de Educacédo as
escolas com menos de 100 alunos e via MEC as escolas consideradas executoras, com um
numero de alunos superior a 100, cujos Conselhos Escolares, juntamente com as direcGes das
escolas responsabilizam-se pela aplicacdo dessa verba, que pode ser utilizada em pequenos
reparos na estrutura fisica da escola, na compra de material didatico e, sobretudo, em cursos
de capacitagdo de professores. E justamente aqui que podemos situar um “a reboque” do
ensino médio, tendo em vista que ndo hd um fundo que garanta o repasse de verba
especificamente para esse nivel de ensino, diferentemente do ensino fundamental, que além
de contar com o FNDE, dispde do FUNDEF.

O FUNDEF é o fundo que garante a obrigatoriedade de investimento por parte dos
estados™® e dos municipios no ensino fundamental, em escolas ptblicas, de acordo com o
ndmero de alunos, uma vez que “o objetivo do fundo é redistribuir a verba destinada a
educacdo, de forma a garantir um investimento anual de R$ 300,00 por aluno do ensino
fundamental, tanto da rede municipal quanto da rede estadual.”?°

Essas medidas trazem consequéncias para o plano politico. Por um lado, a tentativa
de autogestdo, gestdo democratica das escolas por meio do Conselho Escolar. Por outro lado,

as greves das universidades federais nos Gltimos anos tém chamado a atencdo da sociedade

¥ LDB n° 9394/96, artigo 87, paragrafo 4°: “Até o final da Década da Educagdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo.”

190 Para foi o primeiro Estado a colocar o FUNDEF em vigéncia.

20 Conforme o exposto na pagina 21 do documento da SEDUC intitulado “Educacio de Qualidade Igual para
Todos os Municipios, de junho de 1997.
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para 0 estado de pauperizagcdo em que se encontram, agravado pelo significativo corte de
verbas que essas instituicbes sofreram. S&o louvéveis a exigéncia de formacgdo em nivel
superior e os investimentos nesse sentido.

Até aqui realizamos um esforco tedrico a fim de evidenciar algumas das multiplas
relagdes humanas, que permitem a emergéncia dos limites e possibilidades da educagéo.
Nessa perspectiva discutimos a existéncia de uma légica de sustentacdo da sociedade e da
educacdo, e a efemeridade do presente na constitui¢do da histéria, o que nos permite dizer que
0 mundo instituido por meio de nossas agdes é transitorio, sujeito a crises.

O instituido tende a tornar-se um modelo que, ao entrar em crise, inclina-se a ser
substituido por novos modelos, novas préaticas, concepcdes e problemas, o que significa dizer
que os limites e possibilidades da educacdo movimentam-se, modificam-se de acordo com a
realidade histérica. Por isso elaboramos uma sintese da histéria da educacdo no Brasil,
destacando as conjunturas econdmicas e procedimentos legislativos. Resta-nos ainda retomar
algumas teorias que, evidenciando as questdes da reproducdo e da transformacéo, tém estado

presentes nas discussdes educacionais nas ultimas décadas.

5.2 Teorias em debate

No plano tedrico-epistemologico, sobressai a fertilidade de debates e criticas. Nessa
perspectiva, o carater fortemente tecnicista da educacdo durante a ditadura militar trouxe a
tona severas criticas recheadas de discussdes sobre o aspecto ético-politico da educacgdo e a
necessidade de fazer valer esse aspecto.

Toda essa retrospectiva histérica parece indicar que a educacéo brasileira tem estado
inexoravelmente atrelada as exigéncias da politica econbémica. Podemos, pois, dizer que o
projeto pedagdgico assume-se como projeto politico, cujos fins tém apresentado um forte
atrelamento as leis de mercado e a manutencdo do poder da classe que detém o capital.

Desse modo, a escola apresenta-se como uma instituicdo que favorece a preservacéo
dos interesses da sociedade dominante, auxiliando na obtencdo dos objetivos desta, o que
significa dizer, favorecendo a estrutura hierarquizante, dominadora e exploradora, tendo como
papel a cumprir a transmissdo da ideologia e do ethos cultural dominante. Essa caracteristica
reprodutiva da educagéo, que indica o uso do poder na mediagéo entre a escola e 0s interesses
capitalistas, constitui-se a base do estudo de vérias teorias educacionais que tém, em certa

medida, fundamentado as discussdes no campo educacional. Varios sdo 0s tedricos que
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discutem a educacgéo na perspectiva reprodutivista, entre eles ressaltamos Althusser, Bourdieu
e Passeron.

Althusser parte da ideia de que, para existir, uma sociedade precisa reproduzir as
forcas produtivas e as relacdes de producdo que a caracterizam. Essa reproducdo é garantida
pela qualificacdo da forca de trabalho e pela submisséo dessa for¢a a ideologia que sustenta a
organizacéo social.

A ideia de submisséo conduz as ideias de imposicédo e poder, faz-se necessario, pois,
saber onde e como o poder se realiza e o que veicula a imposi¢do. Ora, segundo Althusser
“uma ideologia existe sempre em um aparelho e em sua pratica ou praticas. Esta existéncia ¢
material” (1985, p. 89).

A nocdo de materialidade da ideologia evidencia a relacdo de poder que se da a
partir desse aparelho, ou seja, das instituicbes que realizam as imposi¢oes ideoldgicas. Dessa
forma, esse tedrico aponta a existéncia de Aparelhos Ideoldgicos do Estado — religioso,
juridico, escolar, familiar, politico, sindical, cultural e de informagdo — que funcionam como
veiculadores de ideologia.

Como Aparelho Ideolégico do Estado a escola serve a reproducdo social,
submetendo os alunos a ideologia necessaria a essa reproducdo. Essa teoria € importante
porque discute o poder do Estado capitalista e 0 modo como esse poder é reproduzido
socialmente, trazendo a tona o carater ideolégico da escola no cumprimento da funcédo
reprodutora. Contudo, essa teoria tem suas limitacdes, sobretudo porque parece aprisionar a
educacdo no seu aspecto reprodutor, sugerindo que a escola deve ser considerada como um
espaco de harmonia e acomodacéo, propicio a reproducdo, e ndo como um espaco de luta, de
emancipacao e de transformacéo social.

Bourdieu e Passeron, baseados na ideia de reproducdo cultural, moldam a teoria da
violéncia simbdlica, cujo ponto de partida estd no pressuposto de que qualquer que seja a
sociedade toda ela estrutura-se sobre uma base de forca material, que se sobressai nas relacées
entre grupos e classes e que determina o surgimento de um sistema de relacdes de forga

simbdlica que reforga e, a0 mesmo tempo, dissimula essa forca material.

Todo poder de violéncia simbolica, isto é, todo poder que chega a impor
significacbes e a imp0d-las como legitimas, dissimulando as relagBes de forca que
estdo na base de sua forca, acrescenta sua propria forca, isto é, propriamente
simbolica, a essas relagoes de forga (BOURDIEU e PASSERON, 1975, p.19).
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A violéncia material, pois, dirige-se ao plano simbolico, no qual € produzido,
reproduzido e legitimado o poder de dominagéo, via transmissdo da cultura dominante com
toda a sua légica de conhecimento, moral, gostos e valores. A violéncia simbolica realizada
pelos meios de comunicacdo de massa, de pregacdes religiosas, da familia, e especialmente da
escola pela imposicdo arbitraria da cultura oficial dominante, transforma a escola no
instrumento mais acabado de reproducéo das relagdes de producdo capitalista.

A teoria da violéncia simbolica é constituida num sentido universal, o que, de certa
forma, garante a sua validade, porém, linear, de tal modo que a escola apenas transmite a
cultura instituida, sem nenhuma chance de transformacdo. Eis, pois, uma grande limitacao
dessa teoria que, apesar disso, constitui-se importante por levar a discussdao o carater
reprodutivista da escola, no que diz respeito ao aspecto cultural e a relacdo de poder que se da
neste aspecto.

A suspeita de que o projeto pedagdgico assume-se como projeto politico com fins de
manutencdo torna-se confirmacdo, quando compreendemos que a escola e a educacgao sofrem
a determinacdo do conflito social de interesses e que existe uma classe dominante nesse
conflito, que ndo tem interesse em transformacdo escolar e educacional. No ponto em que
estamos, a histéria € um construto linear que se faz com base na reproducdo. Contudo, a
existéncia humana é cultural, e s6 o é, porque 0 homem esta para além da passividade como
atividade criadora e criativa. Isso significa que ndo é possivel considera-la tdo somente na sua
capacidade de acomodacdo, mas especialmente de resisténcia e, nela, a de transformacéo. E
justamente essa compreensdo que leva ao surgimento de teorias que afirmam o carater
contraditorio, reprodutor e transformador, da educagdo. A escola, por ser um dos lugares em
que se manifestam diferentes interesses, possibilita essa oposicdo na composicdo, essa
duplicidade no carater da educacdo. Nessa perspectiva de transformacdo podemos situar o
pensamento de Paulo Freire.

Se a reproducdo social via educacdo, via escola, ocorre porque existe uma classe que
dirige o pensar e o fazer educacional para a obtencdo de seus interesses, a ideia de
transformag@o s6 pode passar do formal ao real, se esses “pensar” e “fazer” tomarem como

base o ponto de vista da classe dominada, objetivando atingir os interesses dessa classe.

A pedagogia do oprimido que, no fundo, é a pedagogia dos homens empenhando-se
na luta por sua libertacdo, tem suas raizes ai. E tem que ter nos préprios oprimidos,
que se saibam ou comecem criticamente a saber-se oprimidos, um dos sujeitos
(FREIRE, 1987, p. 40-41).
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Uma das grandes limitagdes sobre o entendimento do carater transformador da
educacao esta, talvez, na falta de percepcdo do oprimido na educacdo. O oprimido néo é algo
que esta fora daqueles que fazem a escola, que fazem a educacdo. E preciso que professores e
alunos, no caso da educacdo escolar, situem-se como oprimidos e compreendam que a escola
e a educacdo sdo determinados socialmente, a partir de interesses em conflito. Mas que eles
sdo sujeitos criativos, por isso podem interferir nessa determinacdo e que sua interferéncia
sofre o proprio condicionamento histérico. Isso significa que, por ser criativo, 0 homem ¢é
autbnomo, porém, a sua autonomia se realiza no ambito desse condicionamento e ndo fora
dele. Logo, a sua autonomia € relativa. A compreensdo de que a autonomia é relativa é
essencial para que ndo figuemos presos no plano formal.

Pensar o carater transformador da educacéo e da escola exige a compreensdo de que,
em certa medida, uma afirmacéo gera a sua propria negacao, que tudo pressupde 0 seu oposto.
A determinacdo, o instituido, a dominagdo, a reproducdo, 0 perene pressupdem
respectivamente a indeterminacdo, o instituinte, a resisténcia, a transformagao e o provisario.
Assim, a logica da necessidade — perenidade — pressupfe a logica da contingéncia —
provisoriedade. De certa forma, perene é provisorio e provisério é perene, porque tudo esta
em movimento continuo. O homem precisa reconhecer sua temporalidade, a provisoriedade, a
fugacidade do presente para descobrir e viver o seu amanha.

O nosso presente se mostra como uma crise da modernidade, acenando-nos com
uma pos-modernidade, com um outro estatuto cientifico, com um outro ethos em que a
racionalidade moderna deixa de ser uma possibilidade para a educacdo, para tornar-se a sua
prépria limitacdo. Isso significa que, sendo a filosofia da educacdo o objeto de investigacdo
deste trabalho, haveremos de nos indagar se as possibilidades e limites desta ndo estdo em
relacdo direta com as possibilidades e limites da educacao.

No Brasil, a modernidade ndo se constituiu propriamente uma constru¢cdo do povo
brasileiro, mas sim uma necessidade, especialmente, dos paises do primeiro mundo, no bojo
das relacOes capitalistas. Por isso mesmo, sequer conseguimos Vvivé-la, na sua inteireza, e ja
estamos sendo arremessados de encontro a uma possivel pés-modernidade, sem termos uma

infraestrutura adequada para recebé-la**. Em outras palavras: o necessario ndo se deu por

2! Se Lyotard (1993) e outros autores apontam o rompimento com a modernidade como condicdo sine qua non
para que se instale a pés-modernidade, Perry Anderson (1998) e outros autores defendem a idéia de manutencgéo
do projeto de modernidade, alegando que esse projeto ainda ndo foi esgotado. A esse respeito, entendemos a pos-
modernidade como uma das conseqiiéncias possiveis do avanco do projeto moderno e, nesse sentido, atentamos
para o fato de que a historia ndo tem apresentado rupturas radicais. E possivel, pois, falar de mudangas como
uma unidade entre rompimentos e continuidades, convivendo dialeticamente no processo historico.
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inteiro e j& nos envolvemos no movimento do contingente. Assim sendo, podemaos inferir que
a crise da modernidade e a configuracdo da pos-modernidade, nessas condicgdes, significam
para n0s problemas maiores do que possam ter enfrentado, ou estejam enfrentando, os norte-
americanos € 0S europeus.

Nesse contexto problematico da crise moderna, é que devemos situar os limites e
possibilidades da educacdo. Um contexto em que as praticas sociais vao assumindo novas
caracteristicas em que presenciamos uma forte tendéncia a realizacdo de acordos. Ainda nessa
perspectiva contextual, a medida que o pensamento moderno vai sendo questionado, as teorias
vao apresentando uma divergéncia de posicionamento quanto a questdo se estamos ou nao
vivendo uma po6s-modernidade. No que diz respeito a educacdo, a questdo crucial parece ser
justamente esta: que educacdo realizamos, moderna ou pds-moderna? E possivel que
estejamos vivendo uma situacdo de impasse com uma tentativa de mediacdo. A situacao atual
demonstra que, mediante a emergéncia da pés-modernidade, se nos apresenta a necessidade
de tentar encontrar uma mediacdo entre o projeto pds-moderno e a estrutura existente
eminentemente moderna. Nesta perspectiva, a no¢do de movimento é de suma importancia
porque os problemas educacionais mudam de acordo com o contexto historico.

Toda a discussao que travamos neste capitulo nos mostra que as contradi¢des que
tecemos nas nossas relagcdes educativas Sdo essenciais para as crises e, consequentemente,
para as mudancgas na Educagdo. E mais, este estudo nos leva a confirmar a ideia de que 0
poder de alcance da disciplina Filosofia da Educacdo tem a ver com os limites e
possibilidades da Educacdo, que se ddo no devir da realidade histérica e social,

consubstanciados pela l6gica social, no que ela tem de contraditério.

DOS CAMINHOS DA FILOSOFIA PARA UMA FILOSOFIA DA EDUCACAO

A Filosofia da Educacdo, no geral, tem sido propagada nos meios educacionais
como um substrato de suma importancia para a educacgéo, a ponto de ser comum, no ambito

desta, falarmos e ouvirmos expressdes como: “uma filosofia da educacdo”, “pressupostos
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filosoficos da educagao”, “a filosofia subjacente a esse fazer pedagdgico”, “ndo se pode fazer
educacdo sem filosofia” e tantas outras expressdes, que parecem dizer, por si sO, da
importancia dessa tematica. Filosofia e Filosofia da Educacdo tornam-se lugar comum das
conversas, das discussdes sobre educacdo. Contudo, com excecdo dos eventos destinados ao
estudo, as discussdes sobre Filosofia da Educacdo, quase nada ouvimos falar acerca do que
sdo essas duas ou o que elas devem ser, pouco ouvimos dizer de que filosofia e de que
educacdo se esta falando. A impressdo que temos € de que todos sabem exatamente do que
estdo falando e de que nada precisa ser questionado a respeito, pois todos conhecem a sua
historia e o seu fazer préprios. Assim, neste capitulo, o problema comega com a banalidade
com que, muitas vezes, a Filosofia da Educacéo é tratada.

Mas, para além disso, um estudo sobre a Filosofia da Educacdo requer algumas
reflexdes sobre a educacéo e a filosofia, uma vez que aquela ja indica as suas origens nessas
outras duas e a elas se dirige. E, sobretudo, por isso que o primeiro capitulo desta dissertacéo
foi dirigido a educacdo, naquilo que é, tem sido ou deva ser e, de alguma forma, envolveu a
filosofia, justamente porque as duas tém uma ligacdo muito forte uma com a outra e que nao €

recente.

No contexto da historia da cultura ocidental é facil observar que educagéo e filosofia

sempre estiveram juntas e proximas. Pode-se constatar, com efeito, que, desde o seu

surgimento na Grécia cléssica, a filosofia se constitui unida a uma intencéo

pedagogica, formativa do humano. Ela j& nasceu Paidéia! (SEVERINO, 1990, p.18).

O estudo acerca da Filosofia da Educacgéo leva-nos, qualquer que seja a forma, a nos
envolvermos com uma investigacdo sobre a Filosofia e a Educacdo, de tal modo que
possamos ter claro de que Filosofia e de que Educacdo, enfim, de que Filosofia da Educacéo
estamos tratando. Isto exige de n6s um conhecimento dos percursos da Filosofia e da
Educacdo nas suas proprias histérias, a fim de que possamos ter maior transparéncia das

relacBes entre elas e mais firmeza em nossas escolhas tedricas e metodoldgicas.

E mais, sobretudo no que diz respeito ao nosso estudo, o esforco para tracar uma
passagem “dos caminhos da Filosofia para a Filosofia da Educacdo” exige fazer algumas
opcoes, definir prioridades nesta passagem e finalidades neste estudo, ja que muitos sdo 0s
caminhos e as filosofias possiveis e ndo temos a pretensdo de escrever um tratado da historia
da filosofia, mas tdo somente resgatar algumas questdes que nos permitem demonstrar alguns
dos “lugares” de onde emergem os limites e as possibilidades da Filosofia e

consequentemente da Filosofia da Educacao.
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Em primeiro lugar, e considerando nosso objeto de estudo, o problema que aqui nos
propomos a discutir diz respeito a ideia de que os limites e as possibilidades da disciplina
Filosofia a Educacdo podem ser observados no poder de alcance de cada Filosofia da
Educacdo em particular.

Tendo em vista 0 nosso interesse epistemoldgico, consideramos que 0s conceitos de
experiéncia, de ideia e de praxis servem a proposi¢do de construcdo conceitual e de avaliacdo
do fazer filos6fico no @mbito educacional e entendemos que a discussao filosofica sobre os
problemas da verdade, conhecimento, liberdade e subjetividade, tem contribuido
profundamente para o desenvolvimento da Educacéo e da Filosofia da Educacéo, de tal forma
que a partir dessa discussdo € possivel situar o poder de alcance da Filosofia, da Educacéo e
da Filosofia da Educacdo, e aprofundar as discussdes do primeiro capitulo, no sentido da

abordagem filoséfica dialética histérica que nos propomos neste estudo.

1 A INTERMINAVEL BUSCA DA ALETHEIA

O pensamento ocidental tem suas raizes na filosofia grega, de tal modo que aquele é
considerado herdeiro desta e os caminhos que percorrem, em certa medida, tém suas
explicagOes na antiguidade grega, como ponto de partida do pensamento ocidental.

Na histéria do pensamento filosofico, em geral, e do ocidental em particular,
podemos notar que os filésofos tiveram uma preocupacdo em procurar explicacdes que
possibilitassem fundamentar a origem e o fim de tudo. Essas explicagdes parecem ser a
procura de todo homem. E nessa procura que a filosofia tem suas origens, é a partir dai que
ela surge.

Muito se tem falado do surgimento da filosofia como o aparecimento do logos
superando o mythos, como um pensamento que quer saber a origem, o porqué e a finalidade
de tudo e do todo, que assume uma atitude que interroga, questiona, investiga, em
contraposicdo a um pensamento que apenas aceita, que nao necessita de uma investigagéo, de
guestionamentos, de dividas porque se reconhece como palavra sagrada. Mythos significa
narrativa sobre a origem de alguma coisa, narrativa que vem da revelagéo divina, por isso
mesmo crivel e inquestionavel. Assim, dizer do surgimento da filosofia é dizer do
aparecimento do logos, de uma outra palavra, ndo mais subsidiada pela fé, mas pela razio. E
guiado pela razdo que o homem comeca a caminhar filosoficamente, buscando um
conhecimento sobre o sentido da totalidade, que os gregos chamaram de filosofia, entendida

etimologicamente como amor a sabedoria.
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Os gregos demonstraram que essa busca seria uma forma sistematica de
investigacdo, compreensdo e explicacdo do homem acerca de si mesmo e sobre o mundo,
sobre a totalidade de tudo, procurando superar o pensamento mitolégico que tende a perder
como que a sua importancia e comeca a ser substituido pelo pensamento racional, pelo
conhecimento filoséfico como busca da Alethéia, da verdade, do esclarecimento. Essa procura
pela verdade langou os filésofos a investigacdo sobre tudo que existe, no desejo de entender
como as diversas descobertas realizadas pelo homem se combinam formando uma totalidade,
que significacdo tem isso para 0 homem e o que este é propriamente. Ora, a acdo e 0
conhecimento humanos estdo ligados a linguagem. O fildsofo, entdo, propde-se a examinar 0s
diferentes significados que certas no¢des podem obter de acordo com os diversos contextos
em que sdo utilizadas.

A filosofia, buscando o sentido de totalidade, tem estado presente, em toda a sua
historia, onde esteve presente 0 homem e suas descobertas, constituindo-se, assim, como
problema para ela 0 mundo, 0 homem e suas agoes.

A percepcao de que a filosofia se constitui a procura pela verdade, subsidiada pelo
amor a sabedoria, a priori, foge a ideia de terminalidade para assumir a ideia de continuidade,
de permanéncia da procura. Neste sentido, o fundamento primordial para um método
filosofico é a reflexdo continua e acima de tudo critica, essa atividade mental pela qual somos
capazes de questionar tudo, inclusive a nés mesmos e assumirmos uma postura critica de
nosso proprio comportamento. Contudo, ndo se pode negar que, em alguns momentos da
histéria do pensamento ocidental, a filosofia ndo conseguiu fugir ao desejo de se firmar em
certezas e de se fazer uma filosofia dogmatica, inquestionavel, a qual pode ser notada na
procura do ser como imutabilidade. Talvez até possamos dizer que a filosofia realiza e, ao
mesmo tempo, sofre a ldégica social e sua relacdo contraditéria entre necessidade e
contingéncia, uma vez que uma filosofia até pode ser extemporanea, estar além do seu tempo,

mas nunca fora de um tempo e de um lugar.

1.1 Questdes metafisicas

A procura pelo ser pensado como algo imdvel constitui, em certa medida, a busca
por uma certeza que venha por fim a tantas ddvidas e permita um caminho seguro ao homem,
Na perspectiva da imobilidade do ser, falar do ser do homem, por exemplo, é imprimir nele o
carater de imobilidade e, a0 mesmo tempo, transforma-lo no modelo do mundo. Da mesma

forma, o ser do mundo nessa perspectiva, e estamos falando de mundo humano, socio-
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cultural, implica transformar o mundo num espago alienado e alienante. E negar o proprio
movimento do mundo, e cedo os fil6sofos se deram conta do absurdo que seria entender o ser
num imobilismo radical. Platdo (1988; 2001), por exemplo, ao buscar o ser como esséncia
imutavel, viu-se exigido a explicar o movimento do mundo sensivel, a mutabilidade nele
existente, porém, nessa busca, ele ndo perde o nexo com a imutabilidade, garantido pelo
conceito de participacao.

O mundo sensivel, mutavel, participa do mundo inteligivel, imutavel, ao ser deste
uma copia em que o proprio homem intui, por reminiscéncia, as esséncias, as ideias nele
espelhadas. Mas no mundo sensivel tudo o que contemplamos, todas as coisas ndo sdo mais
que sombras efémeras, imperfeitas, passageiras, reproducgdes inferiores das ideias puras,
sempre iguais a si mesmas, eternas e perfeitas (PADOVANI & CASTAGNOLA, 1993).
Contudo, é a partir desse mundo ilusorio e, justamente, por causa desse carater que 0 homem
se lanca a procura do ser, da verdade, do saber do qual ele proprio pode participar, desde que
se afaste 0 méaximo possivel do mundo sensivel rumo ao mundo inteligivel. O ser é algo que
permite a participacdo. Platdo volta-se para 0 mundo das ideias na procura de superacdo da
finitude, buscando o ser nas ideias infinitas, suprassensiveis, porque o finito é negativo.
Segundo este filosofo, “quando alguém tenta, por meio da dialética, sem se servir dos sentidos
e so pela razdo, alcancar a esséncia de cada coisa, e ndo desiste antes de ter aprendido s6 pela
inteligéncia a esséncia do bem, chega aos limites do inteligivel [...]” (2001, p. 229, 532 a-¢ )

O pensamento de Platdo evidencia um significativo idealismo, porquanto a realidade
tem por fundamento forcas espirituais, poténcias ideais, aliado a um forte racionalismo
objetivista, pois as ideias suprassensiveis sdo realidades objetivas e os sentidos jamais
proporcionardo a episteme, o verdadeiro saber, sendo apenas doxa, meras opinides. Assim,
Platdo liga as questdes do ser as questdes do conhecer e tira da ciéncia qualquer possibilidade
empirica.

Na perspectiva de que as concepgdes de mundo, de homem e de conhecimento
orientam e explicam as diferentes concepc¢des de educacdo, podemos concluir que uma
educacdo que tome como fundamento o pensamento platénico surge com uma visdo dualista e
hierarquizante de mundo.

A vivéncia social de Platdo € orientada por uma cultura escravista, que entende o
trabalho manual como uma atividade inferior, propria dos escravos. Para Platéo (2001, p. 214,
518 a - e) “[...] a faculdade de pensar é, ao que parece, de um carater mais divino, do que tudo
0 mais; nunca perde a forga e, conforme, a volta que Ihe derem, pode tornar-se vantajosa e

atil, ou indtil e prejudicial.”
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Ora, em qualquer periodo histérico e em diferentes modos de producédo, o desprezo
pelo trabalho manual em contraposicdo a necessidade de uso dos objetos produzidos por esse
tipo de atividade tende a trazer a tona um dualismo educacional: uma educacdo para formar a
mé&o de obra produtiva e outra para formar o contingente inteligente, pensante, da sociedade.
A excluséo social realiza-se pela supremacia da educagdo dos que pensam sobre a educagéo
dos que fazem. Contudo, ndo podemos pensar a educacgdo essencialmente como causa dessa

exclusio.

A educacdo em si, essencialmente demasiada em suas func6es, pode transformar-se,
as vezes, na Unica causa de progresso e, outras vezes, no bode expiatério de todos os
males da sociedade. Na realidade, ela ndo é responsavel nem por uma coisa nem por
outra. Precisa ser vista como um elemento integrado ao processo social e histérico
(PAVIANI, 1991, p. 22-23).

Dessa forma, o pensamento de um determinado filésofo e toda fala filosofica que
subsidia a educacdao ndo podem ser vistos desligados do seu contexto histérico-social. Nesta
perspectiva, podemos dizer que Aristoteles, por sua vez, sentiu-se no dever de ir mais além
gue seu mestre, mostrando que o mundo das ideias, constituido por Platdo, é, na verdade, uma
desnecessaria duplicacdo do mundo sensivel, das coisas. Ora, se existem ideias das coisas que
sdo, do positivo, tem que haver ideia das coisas que ndo séo, do negativo. Todo o esforgo de
Aristoteles dirigiu-se a fazer descer do Olimpo as esséncias mesmas e constitui-las nas coisas
do mundo sensivel. Com ele, no mundo sensivel, cada espécie, cada individuo participa
diretamente do mundo essencial, pois cada um tem sua propria esséncia, mesmo que essa seja
uma potencialidade, porém, que tende a atualizar-se, a realizar-se (PADOVANI &
CASTAGNOLA, 1993). H&, pois, um movimento essencial no mundo sensivel, mas ha
também a existéncia de um ser sempre atualizado, imoével, em que a esséncia nunca esteve
potencialmente, porquanto sempre foi ato, atualizagéo.

O cunho racionalista do conhecimento é significativamente amenizado para dar
lugar a um carater intelectualista em que o conhecimento € fruto tanto do pensamento como
da experiéncia. Diferentemente de Platdo, Aristoteles considera a intui¢do sensivel como um
conhecimento que, embora inferior, é necessario como ponto de partida para um
conhecimento superior, o intelectual, proporcionado pela razdo. A experiéncia é sensivel e
racional. Esta € a experiéncia do conhecimento.

As representacOes sensiveis constituem-se a certeza da possibilidade da verdade,
pois os sentidos, por si, nunca nos confundem. Os equivocos tém inicio numa elaboracdo

enganosa dos dados dos sentidos. Aristdteles entende que, no plano metafisico, o universal, a
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condicdo, o inteligivel, antecede o particular, o contingente, o sensivel, por isso a elaboracéo
do conhecimento ocorre a partir da dedugdo. Mas, no plano psicolégico, o particular é anterior
ao universal. Desse modo, a elaboracdo do conhecimento acontece por inducdo. O universal
existe sempre no particular, contudo jamais conseguiremos uma relacdo minuciosa de todos
os fendmenos particulares para chegar com certeza a leis universais abrangendo todas as
esséncias (PADOVANI & CASTAGNOLA, 1993).

O conceito aristotélico de experiéncia afasta toda a forma de inatismo, pois 0s
conceitos e 0s juizos sdo, de alguma maneira, extraidos da representacdo sensivel, da
experiéncia. Se os sentidos, por si, jamais nos enganam, entdo a verdade tem sua origem nos
sentidos. Por isso mesmo, podemos dizer que no pensamento aristotélico o conhecimento
sensivel adquire um profundo valor, embora seja considerado inferior ao conhecimento
intelectivo.

A juncdo do sensivel ao racional amplia o conceito de experiéncia e significa, para a
educacdo, a oportunidade de uma fala filosofica que propicia a construgdo de um conceito,
abrangente, de conhecimento.

Toda concepcéo de educacdo abarca uma concepgdo de conhecimento, uma vez que
este é imprescindivel a formacdo humana. Nessa perspectiva, a retomada do conceito
aristotélico de experiéncia, neste estudo, significa para nés um esforco no sentido de
demonstrar a possibilidade de adequéa-lo a construgcdo conceitual de uma concepc¢do de
conhecimento e de sujeito.

No realismo aristotélico a realidade material existe concretamente,
independentemente de nossas ideias, de modo que o aprendizado dessa realidade objetiva é
proprio da esséncia do conhecimento. Nossos conceitos e ideias somente sdo verdadeiros
guando correspondem ao que as coisas realmente sdo, ou seja, sdo condicionados pela
objetividade material. Isto significa que, do ponto de vista da educacdo, o ensino-
aprendizagem deve corresponder diretamente a realidade objetiva vivenciada pelo aluno.

No que diz respeito ao aspecto social, o condicionamento do ideal pelo real material
pode conduzir a uma interpretacdo determinista unilateral, em que as relagfes sociais,
realidade material da sociedade, independem das ideias e conceitos, portanto, das teorias.
Desse modo, as teorias tém funcdo explicativa, interpretativa, analitica, e até justificadora,
mas jamais projetora do social.

Essa unilateralidade tira qualquer capacidade de projetar idealmente a materialidade,
a pratica social. Contudo, se as ideias e conceitos, para serem verdadeiros, devem

corresponder a realidade objetiva, isto significa que dela partem e a ela devem voltar, ou seja,
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é possivel pensar uma intervencgdo da idealidade na materialidade social. Ora, se 0 conceito de
experiéncia pde em evidéncia a necessidade e a importancia do conhecimento sensivel, do
mesmo modo serve para indicar a possibilidade de experimentacGes, que podem conduzir a
novas descobertas e abrir espacos para novas realizac6es, indispensaveis a pratica social.
Nessa perspectiva, a consciéncia, partindo da realidade objetiva, pode projeta-la
idealmente e buscar transformé-la. A objetividade da matéria social ndo prescinde a
idealidade. Em outras palavras, as ideias e 0s conceitos, elaborados criticamente, podem
servir de fundamentacdo para uma pratica social critica, cuja consciéncia reconhece sua

responsabilidade mediante o mundo. Paulo Freire, por exemplo, observa que:

Na objetivacdo transparece, pois, a responsabilidade historica do sujeito: ao
reproduzi-la criticamente, 0 homem se reconhece como sujeito que elabora o
mundo; nele, no mundo, efetua-se a necessaria media¢do do autoconhecimento que
personaliza e 0 conscientiza como autor responsivel de sua propria historia
(FREIRE, 1987, p. 17)

Em relacdo ao conhecimento, se podemos dizer que, em decorréncia de nossa
capacidade psicoldgica, a abstracdo das representacfes sensiveis ocorre por um processo
indutivo e, se por ele, jamais conseguiremos realizar uma sintese completa dos fenémenos
particulares, que nos permita chegar a totalidade das leis universais, entdo a procura pela
verdade ¢ interminavel. O conhecimento é processo, por isso mesmo, jamais acabado.

Essa nocdo de inacabamento permite-nos a compreensdo de uma certa
provisoriedade das descobertas e de que nenhuma linha de pensamento consegue chegar a um
entendimento total e completo acerca da realidade. O conhecimento, pois, tem carater
aproximado e constitui-se uma construcdo que se faz a partir de outros conhecimentos.

O conhecimento depende de uma construcdo coletiva, tendo em vista que o ponto de
partida de cada investigacdo pressupGe sempre um problema da vida pratica e um
conhecimento antecedente, e supde uma investigacdo consequente. Neste sentido, é possivel
falar, com Freire (1992), de dialogo, isto é, de concordancia e de antinomias. Em outras
palavras, chegamos & nocdo de intersubjetividade, de inter-relacionamento de sujeitos
diversos, o que indica diferentes interpretacdes.

Esses sujeitos, cuja capacidade racional ndo dispensa a sensibilidade, por isso
mesmo, ndo apenas conhecem, mas também sentem, emocionam-se com e diante da
capacidade sensivel. Assim, podemos dizer que no processo do conhecimento o sujeito

relaciona-se, interage e emociona-se. Considerar a sensibilidade no conhecimento pode ser
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um passo decisivo em direcdo ao sujeito como corporeidade que a educacdo se vé exigida a
desenvolver.

O modo como conduzimos nossa interpretacdo do conceito aristotélico de
experiéncia permite-nos demonstrar que podemos chegar a nocdo de inacabamento, de
continuidade processual, embora Aristoteles, de certa maneira, apresente uma noc¢do de
movimento acabado, da poténcia ao ato, da matéria a forma.

De alguma maneira, a filosofia, cuja busca fundamental € a procura do ser, a
Filosofia Primeira como ficou conhecida a Metafisica, por um lado, sempre manteve o ser
com um certo carater de imobilidade, que garantiu o sentido de perfeicdo e os anseios
humanos pela infinitude. Por outro lado, para chegar a um conhecimento profundo da
totalidade os filosofos gregos esmeraram-se em raciocinios que lhes possibilitassem
apresentar uma visao logica do todo. Nessa perspectiva de logicidade, a totalidade tende a
assumir a caracteristica de um todo fechado sobre si mesmo, uma vez que as contradi¢des sao
resolvidas no conceito de identidade, concebida como o uno, o idéntico a si mesmo. Assim, 0S
conceitos de contraposicdo e superacdo sdo diluidos no conceito de identidade. Toda essa
formalidade dificultou o entendimento do carater processual de totalizacdo do real em que se
da a relagdo contraposi¢cdo-superacao.

Essa procura primeira pelo ser como que se expandiu de tal forma, que a perspectiva
intelectualista presente nessa busca traz para as investigacdes antropoldgicas, epistemolégicas
e axioldgicas uma tendéncia marcadamente racionalista. Na antropologia, o ser do homem,
sua esséncia, sua natureza propria é a racionalidade. A razdo é a parte mais elevada, € a
faculdade mais alta da alma, constituindo-se a maior capacidade e, a0 mesmo tempo, a maior
posse do homem, aquilo que o coloca acima da natureza, dos demais seres. Nessa perspectiva,
a razdo tem o papel fundamental de resistir aos impulsos dos sentidos.

Em toda essa perspectiva ha um certo desprezo pelo corpo, fortemente posto no
pensamento platonico e deixado de lado no pensamento aristotélico com a aceitagdo de um
conhecimento sensivel que, embora considerado preliminar, jamais poderia ser concebido por
Platdo em sua visao dualista de mundo. Essas duas posi¢des passam a influenciar a discusséo
sobre as questdes antropoldgicas, axioldgicas e epistemoldgicas, a partir do advento do
cristianismo, cujos primeiros pensadores dividem-se entre os que refutam o desprezo ao corpo
e a sensibilidade, alegando ser a corporeidade lugar de salvagédo, e 0s que situam o corpo, a
matéria, num plano inferior, como lugar da condenagdo humana. Tais posturas teologicas tém

seus fundamentos em questdes filosoficas e evidenciam a presenca de uma teologia cientifica
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no pensamento patristico, cujos maiores representantes, Origenes e Agostinho, empreendem-
se em sistematizar o pensamento cristdo, na patristica’?, em uma vasta sintese filosofica.

No periodo medieval sobressai-se 0 grande doutor da Igreja, Toméas de Aquino, 0
maior representante da escolastica®, e com ele instala-se fortemente um intelectualismo nos
moldes aristotélicos, realista, que comeca pelo ser, pela realidade, e trata de fixar em
conhecimentos, tidos como verdadeiros, a estrutura propria da realidade, na composicéo entre
substancia, esséncia e causa, procurando ajustar o pensamento ao ser, submeter a razao as
exigéncias do objeto. Por ser, sobretudo, um grande teélogo cristdo, o intelectualismo de
Tomés de Aquino tem fortes ligacBes com as questdes do pensamento teocéntrico que se
sobrepbe em todo o periodo medieval.

1.2 Questdes epistemoldgicas

Até aqui observamos que as questdes metafisicas, centradas na investigacdo acerca
do ser, ndo dispensam uma investigacdo sobre questfes epistemologicas e, nesse sentido, o
idealismo platénico e o realismo aristotélico tém significativa influéncia no pensamento
medieval. Com a chegada da Renascenca tende a cair a influéncia da tradicdo do realismo
aristotélico, doutrina que afirma o nosso conhecimento do conceito; a nossa mente, por meio
dos conceitos, estd ajustada as coisas. Instaura-se uma crise do pensamento e com ela uma
tendéncia em reapresentar problemas ja investigados pela filosofia e em apresentar novos
problemas de investigacdo. HA como que uma busca de superacdo das possiveis falhas
cometidas até entdo ou, melhor dizendo, junto a apresentacdo de novas questfes, surgem
novas interpretacdes, novos posicionamentos sobre velhas questdes.

Com o antropocentrismo que marca 0 periodo da Renascenca, o0 racionalismo
classico volta a fomentar o pensamento, ainda que levemente, para mais tarde, ja na

modernidade, tomar forca com o problema da racionalidade reapresentado por Descartes. A

2 Filosofia cristd dos primeiros séculos. A patristica vai do século II ao VIIIL. Consiste “na elaborag&o doutrinal
das crengas religiosas do cristianismo e na sua defesa contra os ataques dos pagdos e contra as heresias”
(ABBAGNANO, 2000, p. 746).

% Filosofia cristd da ldade Média, desenvolvida nas escolas. A escolastica representa o Gltimo periodo do
pensamento cristdo, que vai do comeco do século IX ao fim do século XVI. Seu interesse era, sobretudo,
especulativo, visava a elaboracdo da filosofia cristd de maneira plenamente racional, consciente e critica
(PADOVANI & CASTAGNOLA, 1993). Do ponto de vista pedagogico, fundava-se em um método que
privilegiava a leitura e a explicacdo desta. Ensinava-se as artes liberais que se dividiam em artes da palavra,
englobando ai a gramatica, a dialética e a retérica, ou seja, o0 trivium, e as artes das coisas, abrangendo a
geometria, aritmética,astronomia e a musica, isto é, o quadrivium. (ABBAGNANO, 2000).
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partir dai, com o proprio Descartes, ha cautela na reapresentacdo dos problemas. Além disso,
h& uma postura de recusa do problema do ser por parte da ciéncia. Galileu € um exemplo
disso.

A busca pelo ser metafisico, que se mantém durante todo o periodo antigo e
medieval, e que fertiliza todas as discussdes na perspectiva da totalidade, do ideal e do real,
como que aprisiona a filosofia durante todo o periodo que vai dos classicos gregos aos
escolasticos medievais. Constata-se, entdo, a necessidade de cautela na reapresentacdo de
antigos problemas e na apresentacdo de novos. Tudo deve ser feito de modo que, futuramente,
a filosofia ndo venha a ser refutada. Bacon e Descartes, cada um a seu modo, com as
particularidades proprias de seus pensamentos, podem ser considerados exemplos dessa
cautela que, neles, se caracteriza pela busca de elaboracdo de um meétodo seguro de
investigacao.

Descartes (1995) encarna uma nova perspectiva: duvidando de tudo, procura chegar
a confianga em si mesmo, em seus préprios pensamentos. Atribuindo a razdo a exclusividade
originaria do conhecimento, ele define um critério de cientificidade baseado no principio do
inatismo, de modo que a verdade das teorias encontra-se em ideias exclusivas da razéo,
independentes da experiéncia. Portanto, o verdadeiro é subjetivo.

Bacon, (1973) por sua vez, elabora um método cujo critério de cientificidade
encontra-se no principio indutivo, isto é, depende do contato do sujeito com o objeto, em que
a observacdo dos objetos permite, por um processo de inducdo, chegar a leis universais,
objetivas, que explicam o objeto e estabelecem a verdade do conhecimento. O empirismo, ao
qual se alia também Locke (1991), reconhece como verdadeiro o objetivo, aquilo que provém
da experiéncia.

Considerando que a razado e a experiéncia, subjetivismo e objetivismo, estdo na base
das discussfes epistemologicas, inferimos que a Filosofia da Educacdo, para ndo perder a
cientificidade, pode constituir-se uma disciplina de aplicacdo das teorias racionalista e
empirista. Nesse sentido, sdo fundamentais o conceito de método centrado no principio da
duvida universal e a nocdo de inatismo, do ponto de vista do racionalismo, e o conceito de
experiéncia, do ponto de vista do empirismo.

Uma Filosofia da Educacdo baseada no racionalismo tende a tomar para si 0
principio da davida universal como base da reflexdo. Assim, o ato de filosofar que se alimenta
“da perplexidade caracteristica primordial do homem que se defronta com uma realidade que

ele ndo consegue compreender de imediato” (GILES, 1983, p. 03) sera fertilizado pela atitude
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de davida continua, rigorosa, capaz de questionar todos os principios recebidos e de buscar na
raz&o o critério de verdade do conhecimento cientifico.

Nessa perspectiva, a Filosofia da Educacdo € concebida como razdo que
desconsidera a experiéncia, 0 que nos permite dizer que tende a se constituir um estudo sobre
educacdo, que busca os elementos subjetivos necessarios para uma analise, cujo discurso tem
como cerne as ideias exclusivas da razdo como originaria de principios universais. Portanto,
de leis universais que explicam e justificam a educacdo e seus problemas. Desse modo,
educacdo e filosofia séo estritamente produtos subjetivos determinados, pois, pela capacidade
racional.

Os problemas da educacgéo séo os do plano teérico e, por isso mesmo, a Filosofia da
Educacao tende a afastar-se da vida pratica.

Uma Filosofia da Educacdo centrada no empirismo inclina-se a tomar como base o
conceito de experiéncia constituindo-se, pois, uma disciplina para a qual o critério de verdade
é sempre buscado nos fatos, objetos e fenbmenos, uma vez que o conhecimento tem sua
origem na experiéncia. Desse modo, 0 problema de investigacdo € sempre uma questdo da
vida pratica educacional.

A Filosofia da Educacdo é concebida como uma disciplina pratica que, utilizando o
método indutivo, parte do particular, do contingente, para chegar ao universal. O mecanismo
do mundo fisico tende a estender-se ao mundo humano, de modo que a realidade é apenas
corporea e 0 movimento explica as mudancas.

Contudo, com a contribuicdo de Locke, que define como Unicas formas de
experiéncia a sensacdo e a reflexdo, podemos dizer que a Filosofia da Educacdo senta suas
bases numa atitude que prima pela reflexdo, cujos elementos de analise sdo extraidos da
prépria experiéncia. Nesse sentido, dado que nenhuma ideia esta na razdo sem antes ter
passado pela sensacdo, 0s principios universais, longe de serem subjetivos, sdo objetivos,
imanentes na propria materialidade do fenémeno educacional.

Assim, Educacdo e Filosofia da Educacdo sdo produtos da experiéncia reflexiva e
sensitiva e jamais produtos exclusivos da razdo. O ato filoséfico da reflexdo jamais toma
como base ideias que néo estejam fertilizadas pela sensacao.

Como ¢ possivel observar, a partir do Renascimento tem inicio uma certa resisténcia
as ideias absolutas e imutaveis e comeca uma luta pelo direito de viver conforme as proprias
experiéncias. A reapresentacdo do problema da esséncia coloca em questdo tanto a velha
concepgdo de esséncia como um conteudo ideal, universal, uno e eterno, como a nova

concepcao de que a esséncia consiste justamente na riqueza da diversidade. Nascem ai dois
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novos problemas, o da individualidade e o do desenvolvimento humano. A discusséo gira em
torno de duas perspectivas: a de que 0 homem nasce com uma esséncia completa e a de que a
esséncia humana esta em formacéo e que abrange a no¢édo de transformacao, suscitando uma

discussdo sobre a existéncia.

2 A FORMACAO DO SUJEITO: uma construgio conceitual

Além do interesse por questdes epistemoldgicas, a filosofia da modernidade
apresenta uma grande preocupagdo com o homem. Nessa perspectiva, sdo essencialmente
importantes as discussdes de Rousseau, Kant, Hegel e Marx a respeito da liberdade e da
moralidade na formacdo do ser politico e as proposicOes idealistas e materialistas na
configuracdo do conceito de sujeito cognoscente e historico.

Uma vez que compreendemos a educa¢do como um processo, Cujo objetivo € a
formacdo humana, e que a acdo educativa tem como objeto de interesse 0 seu proprio sujeito,
impbe-se a nds a necessidade de uma ideia clara, de um conceito amplo e profundo de
subjetividade. Nesse sentido, consideramos as questdes polemizadas por esses pensadores
fundamentais para 0 nosso proposito de construcdo conceitual e, ao mesmo tempo, de grande
utilidade para uma avaliacéo do fazer filoséfico no &mbito educacional.

2.1 Liberdade e subjetividade

O pensamento moderno define como principal caracteristica do sujeito a de ser ativo
e reconhecer-se como tal, como aquele que se apropria de todas as determinacdes e as utiliza
livremente. Liberdade passa a ser, além da palavra de ordem, uma qualidade essencial do
sujeito. Ha uma proposicdo ampla da liberdade e aliada a ela a condenacédo e a denuncia de
seu contrario, atitude marcante do pensamento de Rousseau (1989, p. 09), para quem “o
homem nasceu livre e por toda parte ele estd agrilhoado”.

Como um dos mais importantes pensadores contratualistas, Rousseau entende que a
necessidade de conservacgéo leva os homens a agruparem-se, realizando um pacto social pelo
qual a pessoa particular € substituida pela pessoa publica, por um corpo moral configurado
pela unido de forcas e liberdades particulares, cuja unidade objetiva € 0 bem comum. Isso
significa que, por esse pacto, os homens abdicam da liberdade natural, particular, limitada

apenas pela forca individual, para assumirem a liberdade civil, limitada pela vontade geral.
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Sendo assim, o0 pacto social encerra um compromisso do publico para com o
particular, de tal modo que a obrigatoriedade dos compromissos que ligam cada individuo ao
corpo social s6 tem razao de ser na reciprocidade.

O sujeito politico é, pois, um ser genérico e, como tal, autbnomo, tendo em vista que
as leis a que se submete séo criadas pelo povo, e em que o objeto dessas leis deve atender a
nocdo de generalidade. Isso significa que o atendimento de vontades particulares, em
detrimento da vontade geral, traz a tona a injustica e implica a destrui¢cdo do corpo politico.

Por isso mesmo, Rousseau defende como forma de governo a Democracia, governo
do povo, portanto, caracterizado pela totalidade de individuos, embora compreenda que uma
democracia auténtica jamais sera realizada.

A reapresentacdo do sujeito politico, por Rousseau, € fertilizada por uma critica
radical ao estado de corrupgdo em que esta submerso o homem social e pelas proposicoes de
Estado, democracia e legislacdo, fundadas sobre a base da liberdade e da responsabilidade.
Nesse sentido, a funcdo do legislador reserva a este a obrigacdo de realizar-se como ser
politico, entendido como aquele que propicia a condi¢do de liberdade a todos os sujeitos

politicos sob a legislatura.

Se aquele que manda nos homens ndo deve mandar nas leis, aquele que manda nas
leis ndo deve tampouco mandar nos homens; do contrario suas leis, ministros de
suas paixdes, nada mais fariam, muitas vezes, do que perpetuar suas injustigas, € ele
nunca poderia evitar que opinides particulares alterassem a santidade de sua obra
(Idem, p. 49).

No Estado proposto por Rousseau as leis devem cumprir, fundamentalmente, a ideia
de universalidade, porque o sujeito politico deve ser livre e justo. As criticas dirigidas por ele
ao regime feudal, condenando o seu modo de viver, os seus ideais e a sua cultura, denotam o
anseio de reclamar uma vida livre dos entraves do modelo convencional de sociedade, homem
e conhecimento.

Os problemas da liberdade e da subjetividade, que aparecem como uma das grandes
preocupacdes dos pensadores modernos, tém em Rousseau (1989) e Kant (1992) um ponto em
comum: ambos apresentam uma ligacdo direta entre esses problemas e a moralidade. Se em
Rousseau a liberdade natural da lugar a liberdade civil, realizando-se pelo sujeito como corpo
moral, coletivo, em Kant a liberdade tem a sua expressao auténtica na moralidade.

Se para garantir a liberdade Rousseau define a liberdade civil, Kant preocupa-se em
deslocar o fundamento da existéncia, transferindo-o de Deus para 0 homem, porquanto é o

sujeito moral que define a existéncia de Deus e ndo o contrario. Ndo se trata de uma
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percepcdo intelectual da existéncia divina por meio da capacidade racional do homem, de sua
razdo pura, teorética, mas de uma definicdo dessa existéncia pela percepc¢do e realizacdo do
dever, fundamento de seu comportamento, portanto, de sua razdo pratica. Da mesma forma
que tudo que o sujeito conhece € produto de sua consciéncia na aproximacéo do objeto, tudo o
que ele obedece é produto da consciéncia que ele tem do dever e ndo de uma razédo divina.

Desligando, pela moralidade, o0 homem de Deus, Kant garante a liberdade humana,
fundamental para a exigéncia do cumprimento do dever e sem a qual essa exigéncia perde
todo o seu significado, uma vez que é a consciéncia moral que da a si mesma a sua lei. A agéo
humana ¢é regida pelo respeito ao dever e tudo o que este ordena é universal, refere-se a todos
0s homens, em todas as condicGes, tempo e lugar.

O sujeito kantiano é o responsavel pelo seu conhecimento e pelo seu comportamento
diante do mundo. Kant eleva a nocdo de responsabilidade ao definir a esséncia humana pela
liberdade e pela razdo pratica, cujo fundamento é o fato da moralidade, em que todo e
qualquer homem tem consciéncia de seu dever. Assim como Kant levanta a suspeita sobre os
limites do conhecimento, ou seja, da razdo em relacdo ao conhecimento, em seu idealismo
fenoménico, também levanta a suspeita sobre os limites da liberdade, que se encontram
justamente na proposi¢do de uma lei individual, que ndo atenda ao sentido de universalidade.
Dessa forma, a maxima da vontade do sujeito moral deve valer sempre como principio de
uma legislacdo universal. A liberdade € vista como autonomia da vontade que se da a si
prépria a sua lei, cuja determinacdo implica a nocdo de universalidade posta no ideal de dever
e responsabilidade.

O sujeito kantiano é, portanto, o sujeito moral, mas também cognoscente, na medida
mesma em que a razdo cria as ideias e teorias universais, e em que os fendmenos devem ser
estruturados segundo os moldes da razdo. A realidade objetiva existe fora de nos e as
percepcOes que temos dessa realidade sdo sensiveis, multiplas e dispersas. Por conseguinte,
para haver o conhecimento, & necessario um elemento unificador dessas intuicdes e esse
elemento é a razéo.

O objeto € conhecido por nds a partir do contato que temos com ele. Nesse contato,
criamos grande parte do objeto quando o transformamos em ideia, de forma que para Kant a

idéia assume uma importancia maior que o objeto.

2.2 ldealismo e Materialismo
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O idealismo e o materialismo, que direcionam as concepg¢des de homem, mundo e
conhecimento, tém, respectivamente em Hegel e Marx, dois grandes representantes. Do
mesmo modo, é nesses dois pensadores que encontramos uma grande contribui¢do no que diz
respeito a visdo dialética contemporanea e a constituicao de uma filosofia da historia.

Todo o esfor¢o da filosofia hegeliana parece estar em mostrar 0 movimento da
historia e, com ele, o problema do sujeito. Em Hegel (1992), a concepcdo kantiana do sujeito
ativo, livre e soberano chega ao seu apogeu com o desenvolvimento do espirito que se da,
segundo ele, progressivamente em trés momentos dialéticos, cujos saltos qualitativos
estendem-se do espirito subjetivo, que se constitui a individualidade humana, ao espirito
objetivo, formado pelas instituicdes sociais e pela cultura, até chegar ao seu desenvolvimento
maximo no Espirito Absoluto — Ideia ou Razdo — que nada mais é do que a totalidade do real,
incluindo-se ai 0 homem, que ndo passa de mera representacdo da ldeia.

O processo histdrico é reduzido por Hegel ao desenvolvimento da Ideia. A historia
humana € a propria Ideia encarnada na sociedade. O mundo hegeliano é uma determinagdo
dos conceitos e o sujeito historico € o cognoscente. O sujeito € “a substancia verdadeira, o ser
ou a imediateidade que ndo tem fora de si a mediacdo, mas ¢ a propria mediagdo” (HEGEL,
1992, p. 206).

Embora possamos tecer algumas criticas ao pensamento hegeliano, ndo podemos
ignorar o significado de suas interpretacfes para uma construcdo conceitual. Nesse sentido,
Hegel esclarece, em parte, a dialeticidade do conhecimento, evidenciando uma possibilidade
de explicitacdo da realidade em todas as suas relagdes ideais e de reconstrucdo da mesma pelo
pensamento. Nesse processo, 0 pensamento realiza um movimento no qual concebe os
objetos, imprimindo-lhes uma existéncia conceitual, e o vir-a-ser, que se da em decorréncia
das antinomias tedricas, pois nenhum conceito, por si sO, abrange a totalidade das relacdes
determinadas pela razéo.

Hegel proporciona uma visdo das contraposi¢fes conceituais, porém limitada, pois
considera a realidade uma determinacgéo exclusiva da ideia. Apesar de avancar nas discussoes
sobre o desenvolvimento da ideia, deixa de lado a realidade material da pratica social. Esta
define-se pelas contradi¢Ges conceituais e traduz-se pela passagem de uma cultura a outra.

O problema do sujeito historico, esbocado por Hegel como teorético, €
reapresentado por Marx e toma novos rumos. Se em Hegel o sujeito histérico configura-se
submerso em uma concepc¢do de ser ideal, em Marx (1987) ele é visto a partir de uma
concepcao de ser social. Tomando como “primeiro pressuposto de toda a histdria a existéncia

de individuos humanos, cujo primeiro ato historico ¢ produzir seus meios de vida” (Ibidem, p.
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27), o sujeito historico é situado ndo na trama das antinomias conceituais, mas na contradicéo
da prética social, embrenhado nas teias das varias relacdes que ele contrai.

Em Marx, o homem ¢, antes de tudo, praxis, o que significa dizer que se define
como um ser produtor, transformador, criador, que mediante o seu trabalho transforma a
natureza externa, transformando-se a si préprio e criando um mundo a sua medida, melhor
dizendo, a medida de suas praticas e ndo de seus pensamentos, de sua consciéncia, de seus
conceitos, porquanto estes sdo nada menos que fruto de suas praticas, pois a consciéncia €
para Marx “desde o inicio um produto social”, o sujeito histdrico, portanto, ¢ o sujeito da
praxis.

Em Hegel, a histéria humana é a do desenvolvimento da ideia no movimento de suas
antinomias conceituais. Em Marx, é a do processo de vida, das relagdes humanas nas suas
contradicdes.

N&o nos parece haver nenhum equivoco nisso, porém consideramos que em Hegel
h& uma reducdo da histdria a uma Unica possibilidade e, conseqlientemente, uma limitagdo do
sujeito no que diz respeito as dimensdes humanas. Hegel parte da idéia e ndo consegue ir
muito além disso. Embora fale de espirito objetivo, isto €, de sociedade, esta é pura
racionalidade. Seu pensamento constitui muito menos uma filosofia da histéria e muito mais
uma ontologia e, com isso, evidencia o sujeito do conhecimento. Marx parte da matéria, das
relacBes humanas e demonstra o carater social da consciéncia.

Os conceitos de ideia e de praxis proporcionam uma significativa contribuicdo para
0 N0sso proposito de construcdo conceitual e para uma aproximacao da totalidade no sentido
de um eterno vir-a-ser.

O primeiro permite-nos, por um lado, o aclaramento do processo dialético de
elaboracdo do conhecimento, no que diz respeito aos movimentos da ideia. Por outro lado,
para além da interpretacdo hegeliana, oportuniza o entendimento de que ndo podemos reduzir
a historia humana a razéo, sem correr o risco de uma compreensdo superficial acerca do real.
Hegel faz um acordo harmonioso, garantido pelo conceito de identidade, entre a ideia e a
realidade objetiva, reduzindo a explicitacdo das antinomias ao limita-las ao plano ideal, pois
suas superacdes sdo apenas de carater tedrico e ndo prético.

O segundo proporciona uma compreensdao profunda acerca do real. Mar,
diferentemente de Hegel, ndo dissolve na harmonia entre ideal e material a especificidade de
cada um. Ao contrério, pde em evidéncia uma relacdo conflituosa, unindo indissoluvelmente

teoria e pratica no conceito de praxis e entendendo, segundo Vasquez, a teoria “mais como
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uma filosofia ou expressdo tedrica de uma necessidade radical do que como conhecimento de
uma realidade” (1997, p. 131).

E justamente a nogdo de necessidade radical que traz & tona o conflito, porque se a
teoria € um conhecimento da realidade ndo precisa, necessariamente, concordar com esta.
Portanto, pode configurar-se como proposta de realizacdo de uma necessidade profunda de

mudanca, dai ser possivel falar em utopia.

A utopia é a exploracdo de novas possibilidades e vontades humanas, por via da
oposicdo da imaginacdo a necessidade do que existe, s6 porque existe, em nome de
algo radicalmente melhor que a humanidade tem direito de desejar e porque merece
a pena lutar (SANTQOS, 1997, p. 323).

O homem tem imaginacgdo, criatividade e esperanca, por isso pode elaborar
idealmente um mundo, incluindo ai a sua prépria préatica, e por meio de suas acdes realiza-lo.
Todavia, essa elaboracdo jamais serd concretizada se for uma construcéo isolada. O processo
historico abrange a ideia de utopia, entendida como um projeto social realizavel.

A producdo de ideias, de representagdes da consciéncia, a idealizacdo do mundo,
gue sustenta teoricamente um projeto, qualquer que ele seja, tem ligacdo direta com a
atividade material. Parte da materialidade da sociedade e a ela volta como um construto da
reflexdo, que s6 tem razéo de ser como instrumento de transformacdo. Ha, pois, oportunidade
de realizacdo de novas possibilidades. Contudo, é necessario compreender a relatividade que

ela contém.

A utopia é, assim, duplamente relativa. Por um lado, é uma chamada de atengdo para
0 que ndo existe como (contra) parte integrante, mas silenciada, do que existe.
Pertence a época pelo modo como se aparta dela. Por outro lado, a utopia é sempre
desigualmente utdpica, na medida em que a imagina¢do do novo é composta em
parte por novas combinagdes e novas escalas do que existe (Idem, ibidem).

A utopia realiza-se no préprio processo dialético do real, portanto é necessario
compreender que o novo nasce em funcdo da morte do velho, mas aquele traz em si algo que
neste existia, como uma espécie de heranga genética.

A praxis social revolucionaria, como transformacdo consciente e profunda da
sociedade, ndo renuncia a uma certa hereditariedade da praxis existente. Tal compreenséo é
importante para ndo corrermos o risco de pensar a transformacdo como algo irrealizavel.

Os homens sdo dependentes, mas ao mesmo tempo criadores, tanto das
circunstancias materiais como das condic¢Bes ideais, na constancia do vir-a-ser. O ser do

homem &, pois, pura possibilidade, envolve ideia e matéria, por isso mesmo podemos concluir
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que o sujeito historico é préatico-teorético, multidimensional e plurirrelacional. Isso significa
que conceber a educagdo como processo social implica um interesse especial pelo sujeito na
sua diversidade, de modo que ele seja entendido no movimento constituinte dele mesmo e da
prépria realidade historica.

Nesse sentido, pensar a formacdo do homem € objetivar o desenvolvimento de um
individuo que é, ao mesmo tempo, genérico, cuja liberdade, autonomia, pensamento e acdo
configuram-se numa atividade conjunta e tém como ponto de partida e de chegada uma
realidade para a qual nao se perde o sentido de universalidade, uma vez que “o genérico esta
‘contido’ em todo homem e, mais precisamente, em toda atividade que tenha carater genérico,
embora seus motivos sejam particulares” (HELER, 1992, p. 21)

Ora, a atividade educacional possui esse carater, pois é socialmente necessaria,
apesar de cada individuo ter seus préprios motivos para realiza-la.

A contribui¢do dos conceitos de liberdade, subjetividade, ideia e praxis para uma
construcdo conceitual demonstra o poder de alcance da préatica filoséfica no ambito da
educacdo. Em se tratando de filosofia, sdo miriades as possibilidades e diferentes os modos de
pensar e realizar o mundo. E tdo somente na oportunidade de divergéncias que podemos falar
de posturas filosoficas e conceber a procura pela verdade como uma continuidade que nos

permite referir uma verdade em aberto, em eterna construcéo.

3 UMA ALETHEIA EM ABERTO

A historia da filosofia inclui um certo dogmatismo — entendido aqui, no sentido
kantiano, como a atitude daquele que procede sem questionar a capacidade da razdo humana
mediante o conhecimento — que tem concorrido para a proposicdo de verdades ditas
inquestionaveis na explicitacdo acerca do homem, do mundo e, sobretudo, do além-fisico.
Todavia, a propria historia demonstra que davidas foram lancadas sobre essas verdades. Sao
justamente essas duvidas que tém se constituido a mola propulsora, responsavel pelo
desenvolvimento do conhecimento. Foram também essas dividas que sempre apontaram uma
postura diversa da dogmatica, que se faz critica de si mesma, questiona seu préprio poder de
conhecimento e quanto mais questiona mais se da conta da provisoriedade das respostas
obtidas.

Ao primar pelas interrogacdes, a filosofia se da conta de que, quanto maiores e mais
diversas forem as ddvidas langadas sobre as certezas, maiores serdo as possibilidades de

entendimento acerca das contradi¢cdes que se tecem e se realizam no meio da cultura. Sendo
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até possivel dizer que ndo existe uma verdade Unica, porém sdo verdades que dependem, de
certa forma, das significacdes historicas emergidas no emaranhado de contradigdes, desejos,
imaginacOes e criacOes, as quais se presentificam na tessitura do real. Isso significa que a
existéncia de uma verdade pressupde o entendimento de que esta ndo se constitui um sistema
fechado, pronto e acabado, mas um processo. Se existe uma verdade, ela estd em aberto, em
permanente construcdo, por conseqiiéncia da propria provisoriedade intrinseca a condicdo
historico-existencial posta no movimento das respostas mesmas.

Para a filosofia, a totalidade implica um processo de abertura epistemologica e
existencial, no sentido de que estd em permanente formac&o e transformacéo e sobre o qual o
homem emite juizos de valor e projeta sua existéncia mediante as condic¢@es histdrico-sociais
gue ele mesmo engendra. Assim, sua existéncia ndo se constitui um projeto em que nada
influencia as suas opgBes além do seu proprio desejo e da decisdo de optar. E necessario
entender o contexto espaco-temporal em que se organiza a existéncia humana, para
compreender que a emissao de juizo de cada individuo, embora esteja ligada a singularidade
de cada um, ndo se reduz a uma pura particularidade, tendo em vista que a existéncia humana
possui carater social. Dessa forma, o sistema de valores de cada individuo, embora particular,
estd ligado ao sistema de valores socialmente organizado pela sociedade em que ele vive.
Suas atitudes séo mediadas pelo que se estabelece socialmente.

O ser do homem se da na relacéo individual-social, na relagdo com o outro que nao
ele. O social é contraposicdo do individual porque as necessidades, os desejos particulares ndo
coincidem na sua integra com as necessidades do coletivo. Isso significa que o ser do homem,
embora ndo seja a contradicdo em si, é contradicdo que se da na relagdo com o outro, que
constitui o proprio movimento, pois os objetos, situacdes, idéias, que formam o que
denominamos fendmenos, ndo possuem um movimento sendo para 0 homem. Dai a
importancia da subjetividade. Estamos falando de mundo humano, ou seja, social onde 0s
movimentos decorrem da acdo humana.

Da mesma forma, para a Filosofia da Educacdo a totalidade consiste nesta abertura
em relacdo aos problemas educacionais, também ela realiza o processo de formacdo e
transformacdo do homem e, especialmente, da realidade educacional. Também ela ndo foge
ao carater social e historico de todo conhecimento. Assim como o ser do homem, o ser da
Filosofia da Educacdo, ndo sendo contradicdo em si mesmo, é contradicdo que se da na
relacdo com o outro. Por isso mesmo, podemos observar a l6gica da necessidade, da Filosofia
da Educacdo como condi¢do, mas, a0 mesmo tempo, como condicionada na realizagdo das

contingéncias historicas, realizando assim seu movimento, na trilha do vir-a-ser.
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Todavia, a estrutura sobre a qual esse movimento é possivel ndo se constitui um
dado imediato, por isso mesmo a filosofia da contingéncia, ao tentar cumprir a principal tarefa
filoséfica, considera que a realidade tem a sua configuracdo nas, e a partir das, contradi¢des
cujo movimento exige um esforco permanente no sentido da reflexdo critica, que assume
como principio instrumental a atitude de ddvida. E, pois, tal postura que essa filosofia assume
na busca de explicitacdo do modo de ser da realidade social.

O esforco direto para descobrir a estrutura da coisa e a coisa em si constitui desde
tempos imemoriais, e constituira sempre, tarefa precipua da filosofia. As varias
tendéncias filoséficas fundamentais sdo apenas modificacGes desta problematica
fundamental e de sua solugdo em cada etapa evolutiva da humanidade. A filosofia é
uma atividade humana indispensavel, visto que a esséncia da coisa, a estrutura da
realidade, ‘a coisa em si’, o ser da coisa, ndo se manifesta direta e imediatamente.
Neste sentido a filosofia pode ser caracterizada como um esforco sistemético e
critico que visa a captar a coisa em si, a estrutura oculta da coisa, a descobrir 0 modo
de ser do existente (KOSIK, 1995, p. 17-18).

Nessa perspectiva, a busca de compreensdo do modo de ser do homem vem
apresentando, no seio da cultura, uma tendéncia em definir certas atitudes, acdes e reacdes
como elementos de uma esséncia imutavel que sendo anterior a existéncia mesma do homem
da a ele o carater de pré-determinacdo. Assim, é possivel falar de certezas, de verdades
inquestionaveis e trilhar um caminho seguro — ja sabemos 0 que Somos e a que viemos, Somos
0 que a nossa esséncia determina e a isso devemos nos conformar.

Essa verdade, hd muito criticada, tem em Sartre questionamentos que tomam como
base o pressuposto de que “a existéncia precede a esséncia”. Ateu, livre dos dogmas
religiosos, Sartre compreende o homem com o poder de formar e realizar a sua esséncia no
proprio ato de existir. Existindo, n6s humanos organizamos, estruturamos, construimos e
reconstruimos nossa esséncia — somos aquilo que escolhemos ser, que projetamos ser®. Sartre
ndo foge a questdo da essencialidade, apenas propde que a esséncia humana seja construida
livremente pelo proprio homem. Mas essa possibilidade de liberdade n&o é um privilégio do
pensamento ateu. Para 0s cristéos, ela existe em decorréncia do livre arbitrio. Deus criou o
homem e a ele deu a capacidade de livre escolha e, por ela, 0 homem pode ser aquilo que bem
Ihe aprouver, contudo, o seu fim Gltimo é Deus e o projeto existencial humano, a historia

humana, a Deus deve dirigir-se.

24 Cf. SARTRE Jean-Paul. O Existencialismo é um humanismo. (Trad. Rita Correia Guedes). S&o Paulo: Nova
Cultura, 1987. (Os Pensadores)
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Embora assentadas em principios diferentes, essas posturas filosoficas evidenciam
que na base das discussGes sobre a natureza humana esta a ideia de liberdade. Em uma
postura, 0 homem simplesmente primeiro existe e depois define-se. Na outra, se, por um lado,
0 homem esta ligado a uma definicéo prévia, por outro, ele tem junto a essa propria definicédo
a liberdade de escolher realiza-la ou néo.

A ideia de liberdade é fundamental para a compreensdo de que a esséncia humana é
pura possibilidade. E justamente essa percepcdo que acaba a certeza da imutabilidade da
esséncia.

A busca pela certeza ou por uma verdade universal, que sirva em todo o tempo e
lugar, vem perdendo espaco para a compreensdo de provisoriedade das verdades, apontada
pelo pensamento que procura acompanhar o movimento dialético do real. Nesta perspectiva, a
certeza deste momento pode ser a incerteza do momento seguinte. O homem existe,
historicamente, e, por todos os lugares, encontra-se envolvido num processo dialético de
miriades contradi¢cGes que ele prdprio engendra, ligando suas descobertas, sua forma de agir,
de interpretar aos conceitos de tempo e espago, a0 mesmo tempo em que transforma esses
mesmos conceitos, a partir de novas praticas. Ora, 0s conceitos sdo criacbes humanas, cujos
significados sdo constituidos na propria historicidade de um mundo especialmente simbélico.
Portanto, o que sdo verdades? Conceitos que recebem sua significacdo da histdria, que se
entrelacam as acGes humanas, delas dependem e a elas se dirigem. Perdem o sentido e a
vigéncia, quando mudam as formas historicas e culturais produzidas pelo proprio homem.

O pressuposto de que tudo é muito provisério, de que a realidade se da como
movimento, explica, em certa medida, a possibilidade de diversas e diferentes concepgdes
acerca do homem, do mundo, do conhecimento, que se vdo formando nos caminhos da
filosofia e, a0 mesmo tempo, a necessidade de construcdo e reconstrucdo do alicerce sobre o
qual o conhecimento se assenta — da elaboracdo e reelaboracdo dos conhecimentos, das idéias

e das praticas humanas.

4 A EDUCACAO NAS TEIAS DA FILOSOFIA

Essa reflexdo acerca da filosofia, até aqui realizada, leva-nos a concluir que esta tem
a sua historia totalmente entrelacada a prépria histéria dos homens e que, apesar da
possibilidade de dogmatismo, o fazer filos6fico é eminentemente critico e, nele, a filosofia se
faz autocritica. Além disso, toda a producéo filoséfica na busca pela verdade, por um lado,

contribui significativamente para a diversidade de concepcgbes e para a apresentacdo e
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investigacdo dos mais diversos problemas. Por outro lado, essa busca, com tudo que dela
decorre e com tudo aquilo do qual ela propria é decorréncia, serve de inspiracdo a educacao e
as diversas praticas pedagogicas que a realizam.

Nesse sentido, as discussdes e posicionamentos metafisicos acerca do ser, aliados ou
ndo a dogmas teoldgicos, influenciaram posturas pedagdgicas tanto no periodo antigo como
no periodo medieval e, em certa medida, até no periodo moderno. E evidente que, em cada
periodo, essa influéncia assume particularidades préoprias de cada momento histérico.

Em primeiro lugar, é possivel dizer que as condi¢bes de um mundo essencial
supdem a ideia de perfeicdo, como no modelo das ideias eternas de Platdo, a partir das quais
podemos encontrar a origem de tudo.

No conceito de ato puro de Aristoteles, no qual essa origem se encontra, a
determinacéo da esséncia e existéncia € mais explicita.

A partir dessas proposicdes a educagéo tende a centralizar-se nos aspectos racionais
e intelectuais da formacgdo do homem. Aliando-se essas proposicoes racionalistas, empiristas e
intelectualistas as proposicGes teologicas, a educacdo deve ser pré-determinada pela
essencialidade original. O homem possui uma esséncia, que lhe é imposta no ato do
nascimento, e, a ela deve adaptar-se a educacao na busca pela superacéo das imperfeicoes.

Em segundo lugar, podemos dizer que, se no mundo sensivel todas as coisas, todas
as espécies, especialmente a humana, sdo potencialidades, possibilidades de atualizacdo em
ato, entdo a educacdo deve oportunizar as condi¢Ges necessarias para a atualizacdo do homem
como ser de possibilidades que €. Se, de um lado, essas ideias tornam possivel o entendimento
de que o homem se apresenta com infinitas possibilidades, apontando para um ser aberto a
realizacOes, abrindo os horizontes educacionais, de outro lado, paradoxalmente, tende a
formular uma visdo fragmentada do homem. Uma visdo em que a filosofia subjacente serve
para definir um modelo de homem adulto a ser imitado pela crianca, porquanto o adulto ja
desenvolveu suas potencialidades realizando-se como ato. Essas mesmas ideias, de certa
forma, a partir do século XI1X, com o surgimento da Psicologia como area definida de ciéncia,
influenciam uma concepcdo psicoldgica que tende a reduzir o homem as determinacgdes
psicogenéticas, esquecendo as mediagdes historico-sociais. Nesse caso, o desenvolvimento
humano depende unicamente das potencialidades que o homem traz em seus genes e que
devem ser exploradas via educacéo.

O periodo renascentista mantém a heranga recebida das tradi¢cGes antiga e cristd,
com uma pedagogia baseada na ideia de esséncia, acrescida de um modelo préprio de homem,

configurado com base na razdo. Ao mesmo tempo em que mantém a tradicéo, realiza criticas
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acerca das antigas concepcOes ainda em vigéncia, fazendo com isso surgir novas inspiracoes
pedagogicas, especialmente baseadas no pressuposto de adaptacdo dos métodos pedagogicos
ao nivel intelectual do aluno e nas idéias de existéncia que, embora ainda sem grande
consisténcia, comecam a insinuar-se nas criticas a superficialidade e a verbalizacdo da
educacéo convencional.

As novas concepgdes comegam a surgir fertilizadas por valores relacionados a
confianga do homem em si mesmo, a sua vontade, a seus pensamentos e experiéncias. A partir
dai o problema da esséncia humana passa a contar com novas inquietacdes que trazem a tona
novos problemas em torno do homem, como os problemas da individualidade, do
desenvolvimento, da liberdade e do sujeito. Esse periodo caracteriza-se pela autonomia do
sujeito de razdo e de vontade.

Esses problemas, que no Renascimento sdo basicamente esbogados, passam a
receber atencdo especial na modernidade e a constituirem-se objeto de amplas discussdes,
concorrendo para que o periodo moderno venha a surgir como um momento historico, cuja
maior preocupacdo € o problema do sujeito e sua propria existéncia. Assim, o seculo XVIII
inicia com a clareza de que a natureza humana ¢ algo que esta por se formar e se transformar,
cuja responsabilidade é do homem, ele € autor de si proprio.

A discussao acerca desses problemas, mais cedo ou mais tarde, fecundara os debates
sobre a educacdo e as propostas pedagdgicas. Nesse sentido, podemos situar Rousseau, cuja
tentativa de oposicdo a pedagogia firmada na essencialidade cria boas perspectivas para uma
pedagogia fundada na existencialidade.

Em Rousseau (1989, p. 53), “ndo somos precisamente duplos, mas compostos”, o
homem ¢é definido como uma composi¢do formada tanto pela natureza boa como pelas
mudancas operadas sobre ela pelo estado social, e que sdo as responsaveis pela sua corrupcao,
muito embora a sociedade em si ndo constitua um mal. Rousseau, baseado nos ideais de um
naturalismo fundamentalmente ligado as questdes de esséncia, entende que o homem nasce
bom, mas a sociedade o corrompe. Isso posto, faz-se necessario resgatar a natureza boa do
homem e a educacdo deve ser a responsavel por esse feito. Afinal, “o desenvolvimento
interno de nossas faculdades e de nossos 6rgdos advém da educacdo da natureza: o uso que
nos ensinam a fazer desse desenvolvimento é resultado da educagdo dos homens [...]”
(ROUSSEAU, 1979, p. 07).

Nesse sentido, a educacdo deve considerar, para o educando, uma convivéncia

harmoniosa com a natureza, porquanto, segundo Rousseau (1979), sdo as forcas naturais que
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possibilitam a liberdade e determinam o seu limite para 0 homem. A liberdade e o poder néo
ultrapassam as forcas naturais, qualquer outra nocao é mera iluséo.

A questdo da liberdade, em Rousseau, é naturalmente ligada ao sofrimento, pois
viver é correr riscos e a crianca deve aprender desde cedo a conviver com isso, a suportar a
dor e a ter coragem, de modo que possa compreender que a liberdade nédo significa que o
homem possa fazer tudo o que quer, mas tdo somente aquilo que ele pode fazer. Por isso
mesmo, € que, em Rousseau, a ideia de autonomia, no sentido de ser regido pela prépria lei,
implica a ideia de autodisciplina no trato com o cotidiano existencial, para evitar a corrupcao.

O resgate da natureza boa do homem consiste na recuperagdo da espontaneidade
natural dos sentimentos, da afetividade inerente a natureza humana e oposta a tudo o que é
criado pela vontade do homem, a tudo aquilo que € da acdo humana, de cuja origem
intencional deriva toda a existéncia social com suas convencgdes, organizacGes politicas, leis,
técnicas, etc. A responsabilidade da educacéo é, pois, formar o homem social sem perder de
vista a educacdo natural, mantendo o mais possivel a natureza boa, de maneira que o homem
ndo venha manipular a liberdade, a autonomia e o poder, de forma corrompida como até entéo
a sociedade havia demonstrado.

A perspectiva politico-pedagdgica de Rousseau agrega a um sé tempo todos os
problemas levantados no pensamento filos6fico moderno, de tal modo que podemos até dizer
que, nela, o sujeito histérico consiste no sujeito politico, da liberdade e autonomia com
responsabilidade, cuja formacéo depende da educacao.

E notavel a importancia da discussdo realizada por Rousseau sobre essa
problematica, tanto pela fertilidade de questdes como pela base que proporciona aos
pensadores posteriores. Nesse sentido, podemos indicar Kant, Hegel e Marx.

Em Kant a preocupacdo com a subjetividade dirige-se aos limites do poder da

razdo® e ao comportamento moral.?

A moral kantiana significa autonomia e liberdade, no
sentido de que o homem n&o precisa mais de Deus para definir que principios devem reger
seu comportamento, tendo em vista que o proprio homem, fundado no sentimento do dever,

pode estabelecer esses principios. Esse sentimento deve ser desenvolvido pela educacéo, de

> Cf. KANT, Immanuel. Critica da Raz&o Pura. S3o Paulo: Abril Cultural, 1975. (Os Pensadores)

KANT, Immanuel. Critica da Razdo Pura. Coimbra\Portugal: Impressdo em offset — Grafica de Coimbra, Lda.
para a Fundacdo Calouste Gulbenkian, 2001

% Cf. KANT, Immanuel. Critica da Raz&o Préatica. S&o Paulo: Abril Cultural, 1992. (Os Pensadores)
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modo que o sujeito possa desenvolver sua moralidade livre e automaticamente e, ainda, ciente
de seus limites racionais em relagéo ao conhecimento.

No pensamento hegeliano emerge um interesse especial pelo desenvolvimento da
histéria, mas o processo histérico fica reduzido ao movimento do espirito, da ideia,
determinante de toda a historia. O sujeito é definido como movimento do espirito absoluto,
como dimenséo da ideia.

A formalidade presente nas interpretacdes de Kant e Hegel impede maiores avancos
nessa discussdo. E somente a partir de Marx que o sujeito historico é amplamente discutido
como sujeito de relagdes, especialmente social, ciente de que a consciéncia é desde o inicio
um produto social e ndo um esforgo reduzido ao individuo. E, também, principalmente, a
partir dele que a questdo do carater historico do sujeito passa a participar das discussdes
educacionais.

Como vimos até aqui, as discussdes propriamente filoséficas tém, de uma forma ou
de outra, fertilizado e mesmo fundamentado as discussdes acerca da educagdo. A
modernidade configura-se, em termos filosoficos, como uma filosofia do sujeito, mesmo
levando em consideracdo as discussdes sobre a objetividade. Podemos inferir, entdo, que € no
amago de uma filosofia da educacao que o pressuposto do sujeito, entendido na perspectiva da
criatividade e da relativa autonomia e liberdade, pode fixar suas raizes e afirmar a educacéo
como o lugar onde o homem pode vir a desenvolver-se como sujeito.

Todavia, 0 conceito de sujeito histérico amplia esse espago, ou lugar, de
desenvolvimento de tal forma que este € muito mais a sociedade que propriamente a
educacdo. Esta s6 se constitui um dos lugares possiveis porque consiste num espago de
relacfes. Dessa mesma forma, se a educagdo ndo é propriamente o lugar das discussdes acerca
dos problemas filoséficos, ela é um dos principais espacos onde essas discussdes recaem, no
sentido de que a educacdo deve considera-las e fertilizar-se com elas e que a filosofia da
educacdo, como teoria e como disciplina, constitui-se como que um veiculo pelo qual essa

relacdo é possivel.

5 FILOSOFIA DA EDUCACAO: fundamento e praxis

Toda e qualquer filosofia da educagdo tem suas raizes fincadas em duas grandes
areas, filosofia e educacdo, delas se origina e a elas se dirige. Nesta perspectiva, se tomarmos

como base a ideia consagrada em muitos textos filoséficos de que a filosofia é a realiza¢do do
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Logos na busca sistematizada de compreensédo e explicitacdo da realidade na sua totalidade,
que implica a realizacdo de um método eminentemente critico, o que serd da filosofia da
educacdo? Se considerarmos que Logos significa palavra subsidiada pela razéo, a filosofia da
educacdo serd, pois, a referida palavra acerca da educacao.

Nesse sentido, ao assumir-se como proposta de realizacdo do Logos, a disciplina
filosofia da educacéo pode cair no formalismo da palavra, transformando-se numa narrativa,
de tal modo que ndo alcanca o seu propdésito de fundamentacdo da préatica educacional, na
medida em que se distancia dos problemas atuais. Conclusdo que podemos tirar do
depoimento de um dos alunos entrevistados para este estudo. “Eu propus que nds
discutissemos assuntos mais atuais e analisdssemos filosoficamente, da maneira que ele (o
professor) quer.” (Ao — IES,)

Ainda considerando a contribuicdo das entrevistas, neste caso realizadas com
professores, podemos dizer que da mesma forma que néo se aplica como fundamentacéo, essa
disciplina ndo consegue realizar-se como praxis. A presenca de uma disciplina na grade
curricular de um curso ndo tem o seu significado ligado, apenas, a formacédo dos alunos, mas
também a instituicdo como um todo. Ora, falar de praxis significa referir uma relacéo intima,
indissoluvel, entre teoria e prética. E o fazer filosofico € essencialmente critico, entéo é ele

que direciona a pratica, realizando o que concebemos como praxis.

Fala-se muito em igualdade e democracia, que se quer formar estudantes criticos,
mas eu tenho visto muitos momentos, inclusive vivenciado essas experiéncias, que
quando o aluno quer se manifestar, externar seu pensamento, até mesmo protestar,
ele é cerceado (P, — IES,).

Apesar disso, a filosofia da educacdo, como Logos, pode realizar-se como teoria
filosofica, cujo objeto de investigacdo e atuacdo € a educacao e o seu principal objetivo sera
refletir de forma rigorosa sobre os problemas educacionais, na busca de explicitacdo do
proprio fazer educacional. 1sso posto, podemos inferir que essa disciplina mantém sua atencédo
voltada para os problemas da educacdo e da propria filosofia, tendo em vista que 0s
problemas desta, de certa forma, recaem diretamente naquela ou com ela se relacionam. E a
partir dessa relagdo que podemos encontrar diferentes concepcdes — especialmente acerca do
homem, do mundo e do conhecimento — que se misturam ao arcabouco educacional
influenciando-o, conformando-o, definindo-o0, enfim, configurando-o.

S&o justamente essas concepcdes que, em certa medida, fundamentam e definem as

escolhas e as criticas dentro do processo educacional subsidiando e, a0 mesmo tempo,
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inventariando os valores veiculados nesse mesmo processo, fazendo da filosofia da educagéo
uma axiologia, uma filosofia critica dos valores. Considerando que os fildsofos da educacédo
sdo sujeitos situados em tempos e em espacos diversos da historia humana, que se organizam
e se realizam a partir de suas proprias praticas sociais, essas concepcdes dependerdo, em boa
medida, das multiplas relacGes travadas por eles.

Ao preocupar-se com o sujeito da educacdo, em entender quem &, ou deve ser, esse
sujeito, a filosofia da educacéo situa-se no ambito de uma antropologia filosofica e dirige-se a
construcdo de uma imagem de homem. Ora, sendo o filésofo da educacdo um sujeito situado
historicamente e tendo ele proprio suas convicgdes estabelecidas a partir de suas relagdes e
por elas mediadas, a imagem que ele faz do homem depende, e muito, do seu confronto com o
contexto histérico e de suas convicgdes. Aqui, a filosofia da educacdo pode correr o risco de
um prejudicial reducionismo, organizando-se a partir de uma visdo fragmentada de homem.

Se essas concepgdes dependem dos diferentes fildsofos da educagdo, entdo é
possivel encontrar uma diversidade de concep¢Bes de homem, respaldadas nas diversas
orientacdes antropologicas e, nesse sentido, tomar o homem no conjunto de suas capacidades
ou em cada uma delas, particularizando-o de forma a reduzi-lo na sobreposicdo de uma certa
capacidade em relacdo as demais. Assim, podemos toméa-lo na sua racionalidade, na sua
sociabilidade, nas suas capacidades genéticas ou até simbdlicas, enfim, em tantas outras de

suas capacidades como a histérico-social, por exemplo.

Assim, sé uma antropologia filosofica pode lastrear a filosofia da educacdo, mas
uma antropologia filosofica capaz de apreender 0 homem existindo sobre mediagGes
histdrico-sociais, sendo visto entdo como ser eminentemente historico e social
(SEVERINO, op. cit. p. 21).

Ao indagar sobre o que é ou quem é o homem, a filosofia da educacdo demonstra-se
preocupada com o sujeito da educacdo que é, também, um sujeito cognoscente. Pode, pois,
consequentemente, estender suas investigagdes a uma critica acerca do conhecimento,
configurando-se uma epistemologia que busca esclarecer as relagbes entre a producdo do
saber e 0 processo educacional.

Na busca pelo ser ou pelo dever-ser do homem e do conhecimento o filésofo da
educacdo remete-se a investigacdo sobre o que é ou o que deve ser o mundo.

Até aqui seguimos, de certa maneira, a orientacdo de Severino (1990) na perspectiva
de que a filosofia da educagdo relaciona-se com a educagdo a partir dos aspectos

antropologicos, epistemologicos e axiologicos e tomamos como base o principio que
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direciona a filosofia da educa¢do como Logos. Nesse sentido, é bom lembrarmos que a partir
desse pressuposto ela aparece como aquela que ensina a pensar. E justamente o aprender a

pensar que se constitui, para alguns alunos, uma dificuldade.

A principio, ela, por ser uma matéria que exige que a gente pense, que a gente reflita
um pouco mais, acaba sendo encarada com mais dificuldade, porque a gente precisa
(sic) sempre questionar e ndo estamos acostumados a fazer isso (As — IES,).

Todavia, 0 Logos nédo tem razdo de ser, se ndo partir de uma acdo, de uma intengéo
determinada — o pensar para o fazer e vice-versa — constituindo-se uma reflexdo, uma
retomada dos dados disponiveis, um repensar que visa uma nova acao, o que significa dizer
gue pensamento e acao estdo estreitamente ligados. Entramos no terreno tenso das discussdes
sobre as relagdes entre teoria e praxis.

Um dos grandes problemas que podemos situar nessas discussbes € o da
aplicabilidade da teoria. Nessa perspectiva, a filosofia da educacdo pode seguir diferentes
pontos de vista e, a0 mesmo tempo, correr Sérios riscos.

Do ponto de vista pragmatico, sua grande preocupacdo sera com sua prépria eficacia
na contribuicdo, intervencdo, para a educacdo, arriscando-se a buscar a sua legitimacao pela
eficacia por ela mesma produzida. Do ponto de vista epistemoldgico, voltara seu esforco para
a realizacdo de uma critica sobre o conhecimento, incluindo ai o seu préprio, de modo a fazer
valer seu conhecimento na luta pelo saber, aliando-se a ideia de que quem tem o saber tem o
poder, expondo-se ao perigo de cair num dogmatismo. Assumindo o ponto de vista
axioldgico, direciona sua atencdo para o0s valores subjacentes a si mesma e a educacdo, na
busca de seu proprio sentido e da educacao, correndo o risco de autodeterminar-se a geradora
e gerenciadora desses valores. Dai a necessidade de perceber-se como autocritica, na tentativa
de evitar cair nessas possiveis tentacoes.

Ainda em se tratando da aplicabilidade da teoria, a filosofia da educacéo corre o
perigo de transformar-se em leis filosoficas dirigidas a educacdo, cujo objetivo seria
determinar, a priori, 0s principios a serem seguidos por esta e 0s objetivos que esta deveria
alcancar, perdendo, consequentemente, a amplitude e a profundidade da atitude critico-
reflexiva que se deve dar no momento mesmo da agéo educativa, em nome de uma necesséaria

fundamentacéo.

Prescindir da reflexdo em nome da necessidade de uma fundamentacdo &, pois,
negar a propria especificidade do saber filoséfico e as contribui¢bes que ele pode dar
a pratica pedagogica. Coloca-se aqui, na verdade, a oposi¢do fundamentacéo versus
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reflexdo; se a Filosofia é colocada num curriculo de formacdo de educador como
parte da fundamentacdo da area, ela tera dificuldade em desenvolver uma reflexdo
sobre a realidade pedagdgica, perdendo a especificidade do fazer filoséfico
(GALLO, 1996, p. 110).

Em relacdo a afirmacdo do autor, trata-se de tomar a filosofia da educacdo como
disciplina participe dos curriculos de formagdo de educadores e, neste caso, podemos dizer
que chama para si a responsabilidade de contribuir para com a educagdo, “formando e

2" 5 homem, sujeito do mundo e do conhecimento, incentivando a atitude critico-

informando
reflexiva, problematizadora da agdo educativa, na busca de compreensdo dos problemas
educacionais, em suas multiplas dimensdes e relacOes, e de alternativas de solucdes para eles.

Podemos dizer também, que ha uma grande diferenca entre a filosofia da educacédo
como teoria e como disciplina. Contudo, se de um lado é possivel situarmos diferencas entre
as duas, de outro lado, ndo podemos dizer que elas ndo estejam estreitamente relacionadas. As
reflexBes contidas em uma determinada filosofia da educacdo, por sua vez, ja ddo a esta uma
configuragdo de fundamento.

Além disso, € possivel dizer que os conteludos, a metodologia e a avaliacdo — triade
imprescindivel a constituicdo de uma disciplina — sdo pensados sob a forte influéncia de uma
concepcao de filosofia da educacdo, portanto, de uma teoria que, aqui, aparece no seu a
priori. Porém, ndo podemos perder de vista que esse tem sua origem em uma pratica, muito
embora esta também deva ser vista sob o carater aprioristico.

E importante ressaltar que essa triade constituinte efetiva-se, ou tem esta
possibilidade, no préprio movimento de realiza¢do da disciplina. Isso implica a dissolucéo do
a priori, na perspectiva de que a teoria se faz na relagdo com a prética e vice-versa e que,
nesse sentido, o professor tem grandes chances de tirar de sua pratica os elementos
necessarios para uma teoria. Nesse caso, 0 Logos que da pratica se origina debruca-se sobre
ela e a ela volta, para retornar a si mesmo num movimento interminével. Adentramos, pois,
nas questdes da praxis e da dialética.

A utilizagdo do termo praxis implica ultrapassar a redutibilidade do caréter utilitario
da pratica para chegar & compreensdo de que esta ndo se constitui uma a¢do da consciéncia,
mas sim uma atividade material do homem. Entretanto, s6 é possivel falar de atividade se
reconhecermos que, nesta, tem lugar a subjetividade. E pelo reconhecimento do lugar da
subjetividade, na praxis, que ultrapassamos as limita¢cbes de um materialismo que reduz tudo

a um unico determinante. Em outras palavras, define que tudo é determinado pela pratica

27 Gadotti (1991) apresenta essa contribuicdo baseada na formacéo e informagéo do sujeito da educacdo como
uma das tarefas da filosofia da educacéo.
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econdmica dos homens e a ela se reduz. “Nao se pode dizer que a praxis seja simplesmente ou
passivamente condicionada, porque para ser préxis ela deve ser também principio de
condicionamento” (BORNHEIM, 1983, p. 207).

Se a praxis € condicionada pelo aspecto econémico, este, por sua vez, ndo se faz
como um condicionamento a priori supremo, sendo, entdo, ele préprio condicionado pelos
mais diversos aspectos da vida humana. O sentido da praxis esta em ser ela mesma principio
de transformacdo, em ser uma acdo que intervém nos acontecimentos modificando-os,
transformando-os e de cujo fazer ndo esta isenta a subjetividade. Isso significa, também, que a
subjetividade ndo se realiza sem a praxis. Sendo assim, o Logos é, em certa medida,
determinado pelas condi¢cBes materiais dos sujeitos, tanto daqueles que instituem a palavra
como daqueles a quem esta é dirigida.

As acles e relacdes, pensadas e repensadas, visam alcancar objetivos estabelecidos,
a partir de certos interesses. Ora, 0 mundo humano é fundamentalmente politico, organizado
em funcéo de fins especificos. E visando esses fins que os homens agem, projetam, criam e
reagem — acao politica. Na relacdo que eles estabelecem com a natureza, consigo mesmo e
com os seus semelhantes, afirmam regras que definem o comportamento entre eles — agéo
moral. Buscando definir um bom comportamento, eles investigam as proprias agdes, 0s
principios de bem e de bom, a liberdade e responsabilidade que os individuos tém na
realizacdo desses principios — acdo ética.

Na realizacdo de suas acles, por um lado, o homem tem certas limitaces em
reconhecer-se como sujeito responsavel por si e pelo mundo. Subjugado pelo processo de
ideologizacdo, tende a ver a realidade sécio-histérica como o outro totalmente independente
dele. Seu mundo é o mundo das sujei¢des. Por outro lado, tem grandes possibilidades de
reconhecer-se como aquele que se faz por si mesmo, a partir de suas decisdes e escolhas
dentro de determinadas condi¢fes que conformam o contexto de sua existéncia. Ndo pode, no
entanto, perceber-se como soberano, divinizado, sobrevalorizado, pois as condicdes historico-
existenciais sdo geradas pelo conjunto dos homens em sociedade e pelo proprio contexto
natural. Esse reconhecimento implica uma nocao de necessidade e responsabilidade de acéo,
isto €, 0 homem devera perceber a necessidade de agir, chamando para si a responsabilidade
de sua acdo perante si mesmo, diante e mediante o mundo.

Tudo isso indica que a vida e 0 mundo humanos possuem um carater ético-politico,
que tem grande expressdo na acgdo educativa, pela qual os homens procuram formar-se em
sociedade. Toda agdo educacional é organizada, a partir de fins definidos por certos interesses

que determinam a formacdo humana, tornando-se um meio que devera proporcionar o alcance
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desses fins e, a0 mesmo tempo, um fim em si mesma — a formacdo. Supbe como uma
exigéncia, que lhe é propria, a investigacdo dos principios que fundamentam e orientam o
comportamento expresso, realizado, nesta mesma acao.

A educacdo ndo foge a responsabilidade ético-politica da vida humana e, nesse
sentido, podemos dizer que, juntamente com tudo o que implica, tanto se orienta como se
dirige para os problemas suscitados e originados a partir da triade homem, mundo e
conhecimento. Isso demonstra que os problemas educacionais e os filosoficos, por estarem
ligados a uma mesma triade, apresentam um grande entrelacamento, que a filosofia da

educacéo tem por dever investigar, realizar e conduzir.

5.1 Investigacdo e orientacdo

Ao investigar e orientar as ligagOes entre filosofia e educacdo, a filosofia da
educacdo pode lancar diferentes olhares. Nossa intencdo € demonstrar um ponto de vista do
olhar dialético sobre a filosofia da educacéo, como disciplina que se pretende critica.

O pressuposto da filosofia dialética, de trabalhar as contradi¢bes, ao assumir a
criticidade, opde-se ao desejo de encontrar respostas inquestiondveis para as diversas e
profundas situacdes relacionadas ao significado e a finalidade de tudo. Por isso mesmo, atém-
se a propor, negando-se a determinar, os principios pelos quais a educacdo deve ser regida.
Sua principal preocupacdo é compreender a educacdo no seu movimento préoprio, analisando
as condicdes de sua realizacao.

Nessa analise, considera a linguagem educativa como um lugar de debates e
conflitos. Tendo em vista que as palavras ndo se constituem expressdes de idéias puras, busca
compreender as determinacdes historicas dos processos de significacdo e a relacdo existente
entre a linguagem e o contexto de sua producdo. Assim, examina 0s conceitos existentes e,
clarificando-os, avanca na explicitacdo da linguagem educacional, orientando novos
conceitos. A filosofia da educacdo debruca-se sobre as propostas educacionais ja constituidas
com o intuito de explicitar suas teorias e praticas.

Ao assumir uma orientacdo historico-filosofica, arrisca-se a sobrevalorizar a historia
da filosofia, o que disseram os filésofos do passado, na intencdo de procurar nas respostas
dadas por esses filésofos, nas conclusfes a que eles chegaram, elementos que Ihe permitam
tomar a propria postura e chegar a uma conclusdo por si mesma. Contudo, ao fazer isso,
inclina-se a selecionar os principios filosoficos fundamentais, de filosofias ja existentes, para

a teoria e a préatica educacionais e ultrapassa-las, orientando novas teorias e praticas.
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Diversos sdo 0s riscos que corremos e muitos sdo 0s problemas com que nos
defrontamos quando nos propomos a pensar e a fazer filosoficamente a Educagéo. Por isso a
Filosofia da Educacdo ndo pode perder de vista a atitude critico-reflexiva na orientagcdo da
pratica educativa, da mesma forma que ndo deve deixar de lado o carater de fundamento, de
uma espécie de fonte conceitual, propria do pensar filoséfico, na qual a educacdo deve
abastecer-se.

Na perspectiva de processo de totalizagdo, 0 homem, fator de precipua importancia
na educacao, deve ser visto na sua multiplicidade dimensional, e a Educacéo, orientada pela
Filosofia da Educagédo, deve constituir-se o lugar da heterogeneidade, de tolerancia e
enfrentamento das diferencas, do respeito a estas, para que ndo se dilua o sentido mesmo da
praxis educacional, o principio transformador, em que a criatividade se realiza num constituir
e reconstruir continuos, de tal modo que, imbuida do espirito de criticidade, a filosofia da
educacdo ndo venha a ser tomada como doutrinamento do pensar, que faz intolerante o
diferente, estigmatizando-o sob o pretexto de desalienacéo.

As conclusdes a que chegamos, considerando as op¢oes que fizemos nesta parte do
estudo, nos levam a confirmar a existéncia de uma intima relacdo entre os limites e
possibilidades da Filosofia e da Filosofia da Educacéo.

O percurso que tragcamos evidencia que, do ponto de vista conceitual, as
contradicdes sdo responsaveis pelo movimento instituido nos e pelos conceitos, 0 que ndo
consiste uma novidade, posto que Hegel ja demonstrou isto com muito mais propriedade.
Mas, pensamos que as contradigdes ndo aparecem apenas na relacdo entre conceitos,
efetuando a positividade e a negatividade de cada um destes, mas também, na relacdo sujeito-
conceito, na apropriacdo que um sujeito faz de um conceito criado por outrem. Entendemos
que as contradicdes, ainda deste ponto de vista, se ddo na evolucdo conceitual que o sujeito
pode colocar em evidéncia, numa retomada de um conceito que, reapropriado em outro tempo
e lugar, por outro sujeito que ndo o seu criador, sofre a contingencialidade de um outro
momento historico, de um outro espaco.

Os conceitos evoluem, realizam-se no devir em que Sd0, a0 mesmo tempo,
necessarios a sistematizacdo de uma teoria e contingenciais, em decorréncia de sua
espacialidade e temporalidade. Sdo os conceitos que alicercam um raciocinio, explicitam uma
l0gica, dédo clareza a um pensamento, limitam, mas também abrem possibilidades teoricas e
I6gicas e préaticas, posto que ndo raro servem de fundamento as realizacGes praticas dos

homens.
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Os estudos desenvolvidos neste capitulo nos permitiram dizer, ainda, que a Filosofia
da Educacédo considerada como reflexao critica sobre os problemas da Educacdo, também é
espaco-temporal. Sua reflexdo ndo se faz aleatoriamente, pois emite juizos de valor fundados
em pressupostos que, por sua vez, sdo elaborados em determinada concepcao filosofica.

A dialética necessita da metafisica para a ela contrapor-se, superada esta
contraposicédo, opde outros elementos que surgem na contingencialidade da atividade humana,
nas proposicoes logicas de cada pensamento, de cada atividade, de cada acédo, de cada relacéo.
A negacdo ndo significa a invalidade total de uma teoria e de uma pratica, mas uma agéo

necessaria a evolucdo tedrica e pratica.

A FILOSOFIA DA EDUCACAO EM QUESTAO: CONTRIBUICAO DE
PROFESSORES E ALUNOS.

As possibilidades e os limites da disciplina Filosofia da Educacdo emergem do
proprio contexto, das multiplas relagBes vivenciadas por todos aqueles que, de alguma forma,
pensam e realizam esta disciplina. Situa-los implica levar em consideracdo as condicGes
concretas de mediacdo historica. Isso significa um cuidado na perspectiva de perceber com
gue objetivos, como e até onde conseguimos desenvolver pensamento e pratica filoséfica na

educacéo. Trata-se da realizacdo mesma da Filosofia da Educacéo.
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A maior ou menor importancia de uma disciplina para a educagédo depende, em certa
medida, das concepg¢des que temos sobre todos os aspectos formadores do homem e do
contexto do qual emerge o sentido da formacao. E a partir dessa compreensdo que realizamos
nosso esforco tedrico neste capitulo, com o objetivo de verificar o que professores e alunos,
dos cursos de Pedagogia, dizem sobre a disciplina Filosofia da Educacdo a fim de
compreender como esta disciplina é concebida por seus professores e alunos no curso em
foco.

N&o temos a ingénua pretensdo de dar conta de toda a discussdo e de todas as
questBes que envolvem essa problematica, pois reconhecemos a amplitude e complexidade
das questdes que estdo no cerne desse debate, o qual é de suma importancia para um repensar
e um refazer da disciplina em questéo.

Mas entendemos que as discussdes travadas neste texto nos permitem demonstrar
que os limites e possibilidades da disciplina em questdo podem ser situados nas relagoes
efetivadas entre ela, os professores e os alunos que a realizam nas trés IES focalizadas em
nosso estudo.

Diante dessa realidade limitaremos nossa discussdo a alguns aspectos relacionados a
necessidade da Filosofia da Educacdo, a pedagogia nas relacdes da globalizagcdo e ao mercado
de trabalho. E centraremos nossa analise nos eixos do nosso roteiro de entrevistas, que se
referem: a importancia da Filosofia da Educacdo para a formacdo do educador; ao
posicionamento educador diante da atual conjuntura social brasileira; ao que os alunos
pensam sobre o ensino de Filosofia da Educacdo, considerando conteudos, metodologia e
avaliacdo; as mudancas no ensino dessa disciplina, visando melhorar a formacéo do educador;

e as perspectivas profissionais de alunos e professores quanto ao mercado de trabalho.

1 DA NECESSIDADE E IMPORTANCIA DA FILOSOFIA DA EDUCACAO

A atitude utilitaria, presente na existencialidade humana, tende a passar ao largo de
tudo aquilo que é considerado espontaneamente inGtil, sem maiores questionamentos. A partir
do senso comum, na perspectiva utilitarista, surge uma afirmativa bastante conhecida dos
estudantes de Filosofia e de Filosofia da Educagdo, qual seja, a de que “ a filosofia ¢ uma
ciéncia com a qual e sem a qual o mundo permanece tal e qual” (CHAUI, 1997, p. 12). Se
dermos crédito a esta afirmativa, que por si sO evidencia o desconhecimento da necessidade

da Filosofia, o que diremos da Filosofia da Educacéo?
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Na perspectiva de explicitar o quanto a Filosofia da Educagdo é necessaria a
formacdo do educador, optar por partir da Filosofia, da atitude que lhe é prépria, facilita a

compreensao.

Desde a Grécia antiga, a atitude filosofica tem se constituido uma atividade dirigida
a investigacdo sobre a estrutura da realidade. Essa atividade, preocupada com o qué, o como e
0 porqué, lanca interrogagdes sobre a realidade, a significacdo e as relagdes que constituem o
todo. Trata-se da exigéncia mesma da reflexdo de um pensamento radical, cujo movimento
realiza-se sobre si mesmo (CHAUI, 1997). Esse repensar, que se faz critico, direciona suas
interrogacgdes a capacidade humana de agir e de conhecer, reformulando conceitos, alargando
a experiéncia na busca por solucGes, de tal forma que faz emergir questdes referentes a
capacidade e as finalidades do pensamento e das a¢des humanas.

Estamos falando de um modo préprio de proceder, que ndo se deve reduzir a forma
mesma do pensamento, nem ao individual. Estamos nos referindo a uma Filosofia que busca
evitar os limites do idealismo e pressupfe uma postura que podemos traduzir em pragma,
acdo que, conduzida pela necessidade de conhecimento, propaga-se subsidiada pelas
interrogacOes que langcamos a respeito de n6s mesmos, de como nos relacionamos, fazemos e
pensamos, assaltados pela perplexidade diante da complexidade da totalidade. Uma acéo
fertilizada por questbes acerca do eu, do outro eu e do mundo.

O ato de filosofar designa um desassossego diante do mundo. Uma inquietacdo que
exige um conhecimento profundo, implicando o ultrapassamento do espontaneismo pratico-
utilitario do cotidiano, embora na cotidianidade possam surgir intensas interrogacfes. Trata-
se, pois, de questionar nossas proprias crencas e 0 porqué de tudo. Um conhecimento que nao
dispensa a pratica. Nesse sentido, ndo prescinde do esfor¢o na perspectiva de compreender as
relacGes, as interacbes que constituem a realidade, aceitando o desafio de buscar compreender
a organizacdo de diferentes elementos que sdo, a0 mesmo tempo, produtores e produtos, causa
e efeito da totalizacdo de um mundo que se estrutura, se reestrutura e se realiza no vir-a-ser
constituinte do provisorio.

Essa Filosofia pratico-teorética, que estamos propondo como subsidiaria da Filosofia
da Educacdo, fundamenta-se no movimento das inter-relagbes e intersubjetividades,
construindo um fazer e um repensar criticos, indispensaveis na organiza¢gdo do mundo e na
realizacdo do homem.

Apesar das criticas, especialmente em relacdo a formalidade do pensamento

kantiano, mencionada no capitulo anterior, talvez possamos juntar a preocupacdo de Kant
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com as ponderacdes de Marx, ao propor uma Filosofia da Educagdo, uma vez que iniciamos
este estudo com o entendimento de que o papel desta a é refletir criticamente sobre o0s
problemas da Educacéo.

Sob a influéncia de Kant (1975) a disciplina partiria da preocupacéo de que podemos
ensinar a filosofar e ndo a filosofia, considerando a distin¢do que Kant faz entre conhecimento
racional e conhecimento histérico da Filosofia, e como consequéncia a compreensdo de que
do ponto de vista histérico é praticavel o ensinamento e o aprendizado de filosofia, mas do
ponto de vista racional ndo. E possivel aprender um sistema filos6fico, mas isso ndo passa de
um conhecimento histérico o que ndo significa que se tenha aprendido a filosofar. Segundo
Kant (1975, p. 661), “pode-se apenas aprender a filosofar, isto, €, a exercer o talento da razéo
na aplicacdo dos seus principios gerais em certas tentativas que se apresentam, mas sempre
com a reserva do direito que a razdo tem de procurar esses proprios principios nas suas fontes
e confirméa-los ou rejeita-los™.

N&o queremos dizer com isso que a filosofia, como saber instituido, ndo tenha valor
e ndo seja necessaria ao conhecimento do aluno. Por isso essa disciplina deve dar ao aluno a
oportunidade de analisar esse saber. Nesse sentido, devemos explicar como “em cada época
coexistem muitos sistemas e correntes de filosofia; explicar como eles nascem, como se
divulgam, porque na divulgacdo seguem certas linhas de separacdo e certas diregdes, etc”
(GRAMSCI, 1991, p. 15).

E mais, considerando que nossa escolha de abordagem é de aproximacdo com uma
dialética da histdria e uma vez que o pensamento dialético se caracteriza por ser pensamento
em curso, progressivo, que se funda na ideia de que a realidade ndo pode existir sem um
conflito interno, este ensino da filosofia e mesmo da filosofia da educacéo, teria a sua razao
de ser fundado na perspectiva de compreensdo da possibilidade de contradi¢do nesta producao
teorica.

Mas nem sO de produgéo teorica vive o homem, ou melhor, por mais “pura” que se
pretenda esta producéo, de alguma forma, se envolve com a pratica. Assim, para que 0 ensino
ndo cumpra um dos principais pontos da critica de Marx (1999, p. 128) a filosofia alema de
sua época, de que “os filosofos se limitaram a interpretar o mundo de diferentes maneiras
[...]”, para que os alunos ndao aprendam apenas a interpretar o mundo, hd de se considerar a
materialidade das contradi¢Ges engendradas na vida social. Especialmente porque entendemos
que a educacdo se realiza sob a égide da ldgica social que, por sua vez, é fundada sob a
oposicdo entre a necessidade e a contingéncia, ou seja, se estabelece entre o perene e 0

provisorio e que ndo ha mudanca consciente sem essa compreensao.
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Com isso queremos ressaltar a importancia da atitude filosofica para a elaboracéo de
uma concepgdo de mundo de maneira critica, a fim de que o aluno de Filosofia da Educacédo
ultrapasse o instituido na busca pelo instituinte que se vai configurando a partir da
investigacdo, numa relacdo direta com a situacdo atual, da qual o aluno participa, a qual é
vivenciada e, a0 mesmo tempo, criada pelo aluno na relagdo com outros sujeitos, produzindo
e sendo produzido, criando e sendo criado, de tal forma que a Filosofia da Educacdo possa

cumprir a sua principal funcéo.

De modo mais especifico, a filosofia da educacdo tem a funcdo de refletir
criticamente os problemas filos6ficos da educagdo tais como os relativos ao homem,
a acdo humana, ao conhecimento do mundo e dos meios, dos fins, da natureza, da
cultura, das técnicas, dos valores. N&o pode evitar, da mesma forma, a necessidade
de se justificar como pensar filoséfico que se propde a investigar o alcance e 0s
limites da prépria atividade reflexiva (PAVIANI, 1991, p. 15).

N&o sdo raras as vezes em que a disciplina Filosofia da Educacdo aparece, nas
discussbes acerca da sua importancia na formacdo do educador, como um ensino que se
realiza no proprio exercicio do pensar. Entretanto, ndo se trata de um exercicio de mera
abstracdo especulativa, mas de uma pratica que busca, na reflexdo critica, especialmente na
autocritica, o desenvolvimento das atividades humanas na construcéo da realidade como um
processo de totalizacdo, estruturado dialeticamente. Isso significa que a reflexdo critica ndo é
suficiente se ndo for realizada para subsidiar a pratica. Somente como praxis a Filosofia da
Educacdo pode, e deve, ser tomada como inspiracao da préatica pedagdgica.

Esse exercicio do pensar é fundamental para a atitude critica que todo educador deve
assumir diante da realidade, pois permite a ele maior discernimento do significado dos fatos, o
que se torna possivel pelo desenvolvimento da logicidade e do espirito de duvida. A davida é
um “ato de liberdade e de responsabilidade pelo qual um homem empunha, retoma a situacdo
na qual vive, colocando-se como sujeito dela” (GADOTTI, 1995, p. 41).

Do ponto de vista epistemoldgico, a divida é um conceito fundamental para a
elaboracdo do conhecimento, posto que serve como propulsdo nesta elaboracdo. Talvez, por
iISSO0 mesmo aparece com muita frequéncia na definicdo do pensamento filoséfico. Mas
quando se trata de afirmar a importancia da Filosofia de Educacdo parece ndo haver duvida.
Ha& entre os autores que discutem essa questdo uma certa unanimidade, neste sentido, da qual
ndo fogem os entrevistados. Estes sdo unanimes em considerar tal importancia, como
mostram os depoimentos abaixo, em resposta a questdo da entrevista referente a importancia

da Filosofia da Educacéo para a formacédo do educador na atualidade.
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A; — A Filosofia vem no sentido da investigacdo, de propor que o homem pense,
analise, critique e proponha. Entdo a Filosofia é fundamental dentro dessa
perspectiva porque ela abre os horizontes, na minha opinido, pra que a pessoa possa
ter uma consciéncia ética, moral, uma consciéncia politica e de participacdo dentro
de todo o processo que a gente vive (sic) hoje (IES n.° 1).

P1 — Hoje ndo se estuda sd os produtos da Filosofia da Educagéo, mas estudam (sic)
também os processos da Filosofia da Educacédo, quer dizer, se da condi¢cfes com
lastro tedrico para que o futuro fildsofo da educagdo possa ter condi¢fes de pensar a
sua propria realidade e de agir na sua realidade mais proxima (IES n.°1).

Da mesma forma que notamos em Saviani (1983; 1984; 1990) Severino (1990) e
Gadotti (1991), autores que subsidiam as discussdes sobre Filosofia da Educacdo neste
estudo, esta unanimidade de que falamos acima, também notamos nos depoimentos dos
alunos entrevistados para este estudo.

A postura que assume como verdade a importancia da Filosofia da Educacdo na
formacdo do educador intima uma atitude questionadora sobre os problemas relacionados a
Educacdo, a Filosofia e a propria disciplina. No que concerne a este capitulo de nossa
dissertacdo, as problemas s&o indicados pelos eixos extraido do nosso roteiro de entrevistas e
mencionado na introducdo deste capitulo.

Nos depoimentos acima € possivel identificarmos a importancia da Filosofia da
Educacdo como exercicio do pensar critico para a formagdo da consciéncia e para a agdo do
sujeito. Exercicio esse formador da consciéncia como mentora da acdo. A respeito da referida
importancia ninguém contesta e nenhum problema aparece. Mas, quando o0 assunto é o ensino
de Filosofia da Educacdo, e a medida que as entrevistas avangam, comecam a surgir 0s
problemas que vao circunscrevendo as limitacdes no processo ensino-aprendizagem e que
demonstram aspectos da relacdo entre os alunos, a disciplina, a pratica pedagogica e até das

limitagdes nos ensinos fundamental e médio, que correspondem aos extintos 1° e 2° graus.

A; — Eu penso que os professores trabalham de uma forma a fazer com que o aluno
possa pensar. Ta certo? Quer dizer, nds temos que compreender que na universidade
o aluno é responsavel pela producao de conhecimentos, por pensar, decidir diferente
do 1° e 2° graus, ja que o aluno tem oportunidade de estar refletindo. Entdo o
problema maior é que os alunos vém para a universidade sem esses embasamentos
tedricos que seriam necessarios para se estar fazendo um 3° grau. (IES n.° 1)

O depoimento do aluno A; indica limitagdes no ensino da Filosofia da Educacéo,

cujas raizes encontram-se nos ensinos fundamental e médio. Uma vez que, segundo o
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professor, os alunos sdo fracos, é possivel dizer que o professor também aponta nessa mesma

direcdo que A;.

P1 —...] os alunos sdo extremamente fracos, eles encaram o curso superior como se
fosse um 2° grau melhorado ou coisa parecida, as vezes [...] alguns alunos nédo
chegam nem a atingir o nivel de um 2° grau, entdo é muito dificil falar da formacéao
do pedagogo, a formacédo do profissional na educacdo [...] os cursos eles sdo fracos
exatamente porque a clientela é fraca (IES n.° 1).

No ambito universitario, quando a questdo é o ensino, de modo geral, s&o muito
frequentes as criticas, tanto por parte de alunos como de professores, a respeito dos ensinos
fundamental e médio. Perde-se muito tempo criticando o ensino anterior e pouco se questiona
0 ensino que se estd realizando nagquele momento. A impressdo que temos € que nas
universidades, centros de exceléncia, ndo se cometem equivocos nem falhas.

Mas, quando a questdo é o ensino de uma disciplina em particular, a suposta
perfeicdo do ensino universitario desaparece. Embora parte da “culpa” ainda recaia sobre o
ensino médio, as dificuldades do ensino universitario comegam a aparecer. Em outras
palavras, vém a tona os problemas enfrentados no ensino superior, porém a questdo ndo €
definir quem é o culpado, mas detectar os problemas e buscar solu¢des. Contudo, se por um
lado encontramos esse tipo de discussdo nas universidades, por outro, podemos situar o
esforco de centros de educagéo, de educadores e educandos no empreendimento de avaliacéo
de cursos e centros com vistas a superacdo dos problemas. O Centro de Educacdo da UFPA é
um exemplo. (é possivel mencionar as 3 IES)

No que diz respeito a pratica dos professores, os depoimentos dos alunos A; e Az
coincidem, entre si, e parecem divergir do depoimento do aluno A,.

Os depoimentos desses trés alunos demonstram diferentes visbes em relacdo a
pratica pedagdgica dos professores. Visfes estas que nos indicam limites e possibilidades da
pratica na disciplina filosofia da educacdo e que se configuram nas diversas maneiras de

conceber a Filosofia, a Educacéo e, consequientemente, a Filosofia da Educacao.

A, — O contetdo das disciplinas € muito valido. Agora, enquanto transmitir
conhecimentos, enquanto a forma metodologica de transmitir as teorias da filosofia,
o conhecimento da Filosofia, o professor deixou a desejar (IES n.° 3).

Az — A forma e o contelido eu acho excelente. Gostei de todos os professores, foram
excepcionais e deram muita contribui¢do no meio educacional, na minha prdpria
vivéncia, no meu préprio modo de ver o mundo, de ver as coisas. Foi um despertar
(IESn.23).
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Em relacdo aos contetdos ndo ha divergéncia entre os depoimentos, apesar de 0s
alunos serem de universidades distintas e lidarem com programas desiguais, o que significa
dizer com préticas, escolhas e definicdes diferentes. Embora ndo tenhamos optado por uma
analise dos programas da disciplina em questdo, a diferenca de carga horaria da disciplina,
mencionada na introducdo desta dissertacdo ja constitui um indicativo da desigualdade entre
eles.

Além disso, a elaboracdo dos programas das disciplinas constitui uma acgéo
complexa de delimitacdo de saberes. Trata-se da atitude decisoria de determinacdo dos
assuntos a serem desenvolvidos, cuja selecdo envolve o poder de escolha, de valorizagdo, de
definicdo dos conteudos, das metodologias e das finalidades. Diferentes escolhas indicam
diversas finalidades e concepcdes que, por sua vez, conduzem a uma multiplicidade estrutural
dos programas: “o programa que se desenvolve numa perspectiva historica; o que introduz o
aluno a uma visdo sistematica, tendo em geral como fundo um determinado sistema
filosofico; o que procura investigar problemas filoséficos da educacdo referindo-se a situacdo
real dos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem” (PAVIANI, 1991, p.16).

Um dos problemas que aparecem nos depoimentos diz respeito a quantidade de
contetidos da disciplina em relacdo a sua carga horaria e ao ano letivo. 1sso pode ter como
conseqliéncia estudos superficiais. Alguns alunos referem-se a este fato como um problema,

como uma limitag&o no ensino da disciplina.

A, — Entdo, 0 que a gente observa é o seguinte: essa Filosofia da Educagdo é
importante porque ela vai te dar uma nog&o, ainda que superficial, em vista de vocé
estuda-la em um periodo pequeno, vocé [...] se eu ndo me engano, a carga horéaria
daqui sdo 3 horas semanais, ou apenas 2 horas semanais e com contetidos, com uma
grade curricular muito grande. Vocé tem um monte de contetdo pra vir estudar
durante o ano. O professor é obrigado a ficar naquele corre-corre (IES n°.1).

Mesmo considerando que uma certa quantidade de conteudos precisa de um
determinado tempo para ser trabalhada, ndo podemos descuidar da necessidade de
aprofundamento, nem da necessidade de alargamento deles. Todavia, a quantidade, o acimulo
de assuntos, de informacgfes, de teorias, por si sO, ndo possibilitam a solucdo para 0s
problemas da existéncia humana: social, historica, cultural e material. Faz-se indispensavel a
busca por um conhecimento largo e profundo e isso exige a leitura, requer a apreensdao de um
conhecimento ja constituido, necessario para a elaboracdo de novos conhecimentos, o que
intima um didlogo com os autores, subsidiado pelo exercicio do raciocinio l6gico, reflexivo e

critico, como instrumento imprescindivel para a solu¢éo dos problemas.
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Nesse sentido, é preciso que os alunos assumam a responsabilidade pela sua
formacéo e desenvolvam o gosto pela leitura, pela disciplina e pelo conhecimento.

As — Isso também depende muito do aluno, procurar outras leituras e, nesse sentido,
ndo existem muitos alunos que tenham interesse pela Filosofia, porque ninguém,
entre aspas, gosta de pensar, porque pensar da trabalho (IES n° 3).

A educacdo exige criatividade, autonomia e compromisso e estes podem ser
apropriados a partir de uma formacdo ético-politica. Os problemas educacionais emergentes
no ensino de uma disciplina ndo se reduzem a organizacdo de uma grade curricular, mas
sobretudo dos fins destinados a essa organizacao.

Autonomia significa, literalmente, a lei que eu fagco para mim mesmo. Mas o homem
é um ser social, por isso suas leis sdo pensadas em conjunto e do ponto de vista da
coletividade. Por conseguinte, ao indicarmos a sua necessidade, ndo queremos dizer que 0s
alunos realizardo suas atividades didatico-pedagogicas totalmente livres de influéncias, mas
tdo somente que terdo uma certa liberdade de determinacdo, por meio da qual poderdo criar
suas préprias normas e estabelecer alguns critérios para sua vida académica. Mas isso requer
uma avaliagdo conjunta, a partir da qual exercitardo a capacidade de pensar e de fazer por si
mesmos.

Um dos grandes problemas da educacdo, que emerge no ensino superior, € uma certa
desintegracdo entre este e os demais niveis de ensino, no que diz respeito a apropriacdo de
certas habilidades por parte do aluno. Habilidades estas necessérias e exigidas no ensino
superior, especialmente as de carater metodolégico, como a habilidade de analise critica para
leitura e a habilidade da pesquisa bibliogréfica.

Muitos séo os problemas que se nos apresentam quando refletimos sobre a disciplina
Filosofia da Educacgdo, especialmente quando tencionamos situar seus limites e suas
possibilidades. Nesse sentido, podemos apontar a existéncia de uma desvalorizacdo e,
contrariamente, uma possivel supervalorizacdo da disciplina; de uma linguagem especifica da
Filosofia da Educacéo; um modo proprio de proceder da Filosofia e o fato de a disciplina ser
desconhecida por muitos alunos do ensino fundamental e médio. Todos esses aspectos, cada
um a seu modo, tém conduzido a ideia de que a apreensdo e elaboracdo de conhecimento
filosofico € algo para os mais inteligentes.

A desvalorizacdo da Filosofia da Educacdo tem sua expressdo no senso comum de
uma perspectiva utilitarista, que define a Filosofia como algo desnecessario. Esse utilitarismo

ndo e demonstrado na fala dos entrevistados, no que diz respeito as suas proprias convicgoes
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em relacdo a disciplina. Contudo, surge nos meios académicos uma certa desvalorizacdo da
disciplina, quando da organizagdo da grade curricular e das discussdes sobre o curso de
Pedagogia, conforme alguns depoimentos. Embora estes ndo se refiram claramente a ideia de

desvalorizacéo, esta se encontra implicita, nos trechos grifados nos discursos abaixo.

P; — E essa nova grade curricular é esdrixula, prioriza o técnico, minimiza o tedrico
e um dos exemplos disso é que todas as disciplinas teoricas tiveram a carga
reduzida [...] Eu ndo concordo por achar, também, que se ha alguém que entenda
mais de filosofia da educacdo, que foi o que nds entendemos na reunido
interdepartamental, alguém que entenda mais de filosofia da educacdo que os
proprios filésofos da educacdo, entdo legislem (grifo nosso) (IES n° 3).

P, — Nao é esvaziando o curso de Pedagogia de uma reflexdo critica, politica,
socioldgica, filoséfica (grifo nosso), que nds vamos melhorar o curso de Pedagogia
(IES n°. 3).

Uma das grandes dificuldades enfrentadas, quando da reestruturacdo® do curso de
Pedagogia, na IES n°3, foi aumentar a carga horaria das praticas de ensino sem alterar o
tempo de duracdo do curso. Sendo assim, a reducdo da carga horaria da Filosofia da
Educacéo, que pode ser configurada, de certa forma, como uma desvalorizacdo da disciplina,
tem sua origem na tentativa de manter o curso dentro da legalidade, da Nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional n°.9.394/ 96, que em seu artigo n° 65, relativo a formacéo dos
profissionais para os ensinos fundamental e médio, determina que: “A formagdo docente,
exceto para a educacao superior, incluira pratica de ensino de, no minimo, 300 horas”.

A possivel supervalorizacdo da disciplina configura-se a partir da ideia de que se
trata de algo complexo, cujo conhecimento é de dificil acesso. Ag — “A meu ver, muitas
pessoas acham que com a Filosofia sé trabalha quem € intelectualizado”. (IES n.° 2) Ora, a
realidade é complexa, o conhecimento cientifico-filosofico é complexo. E evidente que ele
requer um esfor¢o, porém o seu alcance nao se reduz a alguns poucos “iluminados”. Trata-se,

sim, de um conhecimento importante na e para a formacéo do educador.

Deve-se destruir o preconceito, muito difundido, de que a filosofia seja algo muito
dificil pelo fato de ser uma atividade intelectual prépria de uma determinada
categoria de cientistas especializados ou de filésofos profissionais e sistematicos
(GRAMSCI, op. cit. p. 11).

Ndo podemos esquecer que uma das caracteristicas de toda e qualquer atividade

intelectual é a de conter uma concepcdo de mundo. Nesse sentido, ha uma filosofia que

%8 Ocorrida no periodo de 1994 a 1999, quando foi aprovado o Projeto Pedagégico que sistematizou esta
reestruturacdo, sob a Resolucdo 2.664, do Conselho Superior de Ensino e Pesquisa.
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Gramsci (Idem, ibdem) chama de “filosofia espontanea peculiar a todo o mundo”, € por isso
que ele afirma que “todos os homens sdo filésofos”. Cabe, pois, a disciplina Filosofia da
Educacao tirar proveito dessa filosofia espontanea e orientar o aluno na perspectiva de uma
reflexdo critica, de uma tomada de consciéncia na elaboracdo e reelaboracdo de suas
concepcoes.

A supervalorizagdo que mencionamos pode ser identificada como um sintoma da
tentativa de garantir um certo status para a disciplina Filosofia da Educacdo. Os artificios
usados para isso vao desde a utilizacdo de uma linguagem rebuscada em sala de aula, sem
maiores explicagdes, dificultando, na maioria das vezes, a compreensdo do aluno, até a
utilizacdo de conteddos relativos muito mais a filosofia que a educacdo e, neste caso, 0

exercicio de pensar acerca dos problemas educacionais tende a ser deixado de lado.

Uma outra observacdo que gostaria de fazer, relacionada & minha experiéncia
docente, diz respeito a uma idéia partilhada pelos professores de Filosofia da
Educagdo que pareciam acreditar que a garantia de maior status de nossa disciplina
estava no fato de ensinarmos filosofia. Em outras palavras, quanto mais fildsofos
foéssemos e, portanto, menos pedagogos, mais prestigio poderiamos adquirir no
espago académico. Disto talvez se originasse uma certa ansiedade (que se tornava
maior ou menor dependendo da formagdo académica desse profissional: se o
filosofo ou pedagogo), em dominar campo filosofico através do conhecimento dos
classicos da filosofia (ALBUQUERQUE, 1996, p. 13).

Nossa intencdo ndo é condenar o esmero no uso da linguagem, mas deixar claro que
os alunos precisam conhecer o significado das palavras usadas pelo professor. No caso da
disciplina em questdo, é fundamental conhecer o vocabulério que lhe é proprio, de modo que
os alunos possam compreender o que esta em discussao. Além disso, se essa disciplina extrai
de duas grandes areas a sua propria especificidade, ndo deve, por isso, impor a supremacia de
uma area sobre a outra.

A Filosofia da Educacdo é uma dessas disciplinas que tém uma forte influéncia na
desarticulacdo do sistema de valores, compreensdo e andlise que o sujeito ja tem organizado.
Mas isso ndo autoriza o professor a efetivar uma atitude desrespeitosa. Se, por um lado, ele
ndo deve contribuir para uma formagdo mediocre, por outro, deve respeitar as mediagdes
historicas e, nessas, 0 processo de construgdo-desconstrucao-reconstrucdo do saber, realizado

pelo proprio aluno.

P; — O aluno passa por um grau de evolugdo que deve ser respeitado. Eu ndo posso
exigir de meus alunos de graduacdo o mesmo conhecimento, a mesma visdo de
mundo que eu, professor ja graduado, p6s-graduado, tenho do mundo, dos autores e
das idéias. Nos professores temos que elevar o aluno ao nosso nivel, mas
gradativamente, respeitando o processo (IES n° 3).
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A valorizacdo ou desvalorizacdo, a retirada da grade curricular, o0 aumento ou
diminuicdo da carga horaria de uma determinada disciplina, a selecdo de conteudos e a opcao
por determinadas metodologias pedagodgicas ndo ocorrem de forma aleatéria. Toda essa acdo
deciséria depende das concepcGes de homem, conhecimento, educacdo e mundo e das
mediacdes histdricas. Suas causas e efeitos tém origem na complexidade histérica vivenciada
pelos sujeitos.

No que diz respeito as limitagcdes dos alunos em relacdo a disciplina, ha uma certa
dificuldade tanto com relacdo a linguagem especifica da Filosofia, termos e conceitos
utilizados na disciplina Filosofia da Educacdo, como também com o procedimento filosofico.
O repensar critico exige um esforco, uma desestruturacdo e reformulacdo de conceitos ja
assimilados pelo aluno na estrutura de seu raciocinio, no seu modo de compreender o mundo.
Da mesma forma, exige o conhecimento de estudos j& realizados sobre determinados
assuntos, ou seja, a leitura de certas obras, e um acumulo de informacdes sobre os

acontecimentos no interior da sociedade.

A; — E engracado como n6s ndo somos preparados para entrar no Curso superior.
Quando chega o curso parece que temos que reformular uma série de conceitos (IES
n.’2).

Ag — Eu ndo tive acesso a Filosofia no 2.° grau. Chegando a universidade, esse
acesso foi uma coisa totalmente nova [...] Em relag8o aos termos usados na prépria
filosofia, n6s ndo tinhamos nem base. As palavras mais técnicas nés ndo tinhamos
conhecimento (IES n.° 2).

A Educacdo constitui-se uma das mais importantes a¢cbes humanas, uma vez que tem
uma profunda relacdo com a formacdo do homem. Essa é uma afirmativa que, possivelmente,
encontra poucas posicGes contrarias. Mas, se ha um consenso quanto a necessidade e a
importancia da educagdo, 0 mesmo ndo ocorre com relacdo ao seu conceito, este depende das
interpretacdes que fazemos, da concepgéo que temos da realidade. Aspectos dessas diferencas
podem ser notados nas falas dos alunos.

Interrogados sobre que caminhos levam a mudancas na Educacdo, alguns alunos
assumem uma postura contraria a existéncia de um modelo ideal de Educacdo, o que
demonstra que eles percebem esta atividade como movimento, que se realiza na interacdo do
individuo com o social. Movimento este, no qual situamos a Educagdo que temos, a que

queremos e as condi¢Oes necessarias para a realizagao desta.



105

Ag — [...] ndo tem um modelo de fato, a gente vai aprendendo assim, no dia a dia,
com a vida, conforme a realidade vai nos apresentando (IES n.° 1).

A concepcdo de educacdo refletida no depoimento acima aproxima-se da
interpretagdo de John Dewey, para quem “a educagdo ¢ vida” e ndo uma preparacao para ela.
O homem aprende, faz conhecimento, reconstruindo suas experiéncias a partir de novas
experiéncias. Ja se insinua no referido depoimento uma visdo de homem como ser criativo,
capaz de criar o mundo e fazer sua propria Educagé&o.

Se existem alunos contrérios a ideia de um modelo de Educacdo, ha outros que
percebem a necessidade, ndo de um modelo em si, mas de um ideal de educacdo capaz de

delimitar sistematicamente caminhos ou alternativas para mudancas na Educacéo.

Ay — [...] Eu acho que seria em primeiro lugar nortear o que é que a gente quer
fazer. Sabe? Ter claro que tipo de tendéncia vocé quer seguir [...] vocé conseguir
fazer alteracbes de mundo, seja em que tendéncia for, porque eu acho que a
competéncia profissional ela tA& muito acima [...] Mas vocé encontra professores de
tendéncias tradicionais, por exemplo, que sdo competentes nas coisas que fazem
porque acreditam no discurso que eles estdo reproduzindo. E, as vezes, vocé vé que
a incompeténcia ndo é nem pela escolha da tendéncia, mas porque ele mesmo nédo
acredita no que esta fazendo (sic) (IES n.° 1).

O principio para uma educacédo ideal que proporcione alternativas de mudancas, no
depoimento desse aluno, é justamente o principio de competéncia como saber fazer, da crenca
neste saber fazer. Parece que estamos diante de uma concepgdo tecnicista de homem e de
mundo, segundo a qual o que importa € a apropriacdo de técnicas que possibilitem o saber
fazer. 1sso demonstra que a ideia que o aluno tem de competéncia é a do saber fazer,
tecnicamente falando. Se pouco importa a tendéncia escolhida, isto significa que a
competéncia é recolhida a dimensdo técnica, em detrimento da ética e da politica, diferente do
aluno que, na mesma instituicdo de ensino, demonstra uma percepc¢do da dimensdo politica da

competéncia.

Ay, — Eu acho que a conscientizacdo, que se vocé trabalha a conscientizacdo das
pessoas, melhoraria 0 mundo (IES n°1).

Ao mesmo tempo em que esse aluno demonstra perceber a dimensdo politica,
implicitamente, apresenta uma percepcdo da extensdo etica, da responsabilidade,
compromisso e consciéncia acerca dos valores que o educador seleciona para definir a sua
pratica.

Essa ideia de tridimensionalidade da competéncia é de fundamental importancia,

pois nos da uma visao mais ampla e mais profunda do que seja a competéncia profissional, de
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maneira a ndo reduzi-la, mas amplid-la como um saber fazer bem técnica, politica e
eticamente.

Essa discussdo sobre a tridimensionalidade da competéncia aponta uma preocupacao
com o desenvolvimento humano, tomado num sentido amplo e profundo, de devir, na sua
totalizacdo. Toda educacéo, seja qual for a concepcao que dela temos, é sempre uma atividade
especificamente humana, por isso mesmo, a ideia de desenvolvimento sempre vird embutida
nessa concepc¢do. Todavia, devemos considerar que nem sempre essa ideia vem no sentido
amplo e profundo. Dependendo da concepcao ela pode estar reduzida apenas a um dos tantos
aspectos humanos, como o intelectual, por exemplo. E justamente por isso que a discussio
sobre as dimensfes de competéncia € tdo relevante nas reflexdes acerca da Educacdo. Urgente
se faz, pois, que os educadores se voltem para essa questdo: pensar o politico e o ético como
principios formadores do homem. Esse € um pensamento que se faz presente entre os

professores de Filosofia da Educacéo, como indica o posicionamento abaixo.

P, - [...] essa preocupacao ética procede, no sentido de que nés estamos preocupados
com o desenvolvimento do ser humano. H4 uma necessidade dessa formagdo
também ética, do contrario nds vamos comecar a formar monstros (IES n°2).

A prépria ética como investigacdo filoséfico-cientifica, que tem como objeto o
comportamento moral dos homens, indica a necessidade de uma discussdo mais profunda
sobre o sentido de desenvolvimento na educacdo brasileira. E falar de desenvolvimento dentro
de uma perspectiva de totalidade implica ultrapassar os aspectos individuais do homem e ir
em direcdo aos aspectos sociais, ou melhor dizendo, compreender que 0 homem € sintese das
contradi¢Ges que consubstanciam a unidade individuo-social do humano. Seria ingénuo de
nossa parte pretender dar conta dessa questdo, o conhecimento ndo se faz isoladamente.
Todavia, ndo podemos deixar de apontéa-la, na perspectiva de enfatizar a responsabilidade dos
educadores e as dificuldades em organizar um conceito de desenvolvimento.

N&o é tdo simples falar de desenvolvimento, considerando as condi¢fes concretas de
existéncia historico-social, numa realidade complexa, nitidamente marcada por desniveis
sociais, econdmicos e culturais e mergulhada em profunda crise, uma realidade participe e,
em parte, edificadora do mundo; portanto, numa realidade mundial notadamente globalizante,
em que 0s processos, as relagdes e estruturas de dominagédo politica e econdémica atravessam
territorios e fronteiras, intercalando-se e inter-relacionando-se como se a sociedade humana
fosse algo homogéneo, como se ndo existisse diferenga entre os homens e as nagdes. Uma

realidade em que a nova divisdo internacional do trabalho, a flexibilizagdo dos processos
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produtivos e a prépria organizacdo da cultura, adquirem preeminéncia sobre as politicas,
economias e culturas nacionais. Nesse contexto, o conceito de desenvolvimento inclina-se a
nivelar diferentes culturas, sobrepondo-se as necessidades particulares de cada nacdo ou de

cada coletividade.

2 PEDAGOGIA E GLOBALIZACAO

O movimento realizado na e pela histéria humana apresenta relagdes de rupturas e
continuidades na prépria tessitura do real, a partir das quais podemos situar alguns aspectos
constituintes da historia em determinado momento. Nessa perspectiva, tratar da Educacéo no
momento atual significa estar atento a essas relacdes. Considerando as limitacdes deste
estudo, selecionamos algumas delas, no intuito de atingir nosso objetivo, qual seja, o de
apontar o vir-a-ser realizado pela educagéo no processo de globalizagdo. Movimento este no
qual podemos situar alguns limites e possibilidades da Educacdo e da Filosofia da Educacéo.
Nesse sentido, podemos dizer que algumas rupturas ocorreram, nas ultimas décadas, dentro do
processo produtivo capitalista, embora continuemos com esse modo de producéo e com todas
as consequéncias que dele advém.

Entre as rupturas mencionadas situamos a desestruturagdo do Estado do bem-estar
social e a substituicdo do liberalismo classico pelo neoliberalismo. Tais rupturas ocorrem em
funcdo do proprio devir da historia, que apresenta constantes crises, caso contrario ndo
haveria movimento. Essas crises sdo fortemente inter-relacionadas e envolvem o0s mais
variados setores sociais, 0s mais diversos aspectos da existéncia. E no bojo dessas crises que
situamos um contexto globalizador.

O Estado de bem-estar social centrava-se na perspectiva de pleno emprego, de
constituicdo de sindicatos fortes e de um sistema de seguridade social desenvolvido.
Concebido como direito do cidadao, esse Estado era obrigado a arcar com 0s custos marginais
do capital o que, de certa forma, garantia sua intervencdo no setor produtivo por meio da
implantacdo de empresas estatais. Por conseguinte, com a crise do capital, ele passa a ser
questionado no sentido de sua extin¢do, pregando-se a necessidade de um estado minimo,

porém com formas mais violentas de intervencéo.

Este exercicio de forca (que reconhece antecedentes no Estado de vigilancia e
seguridade também indissiocraticos do regime de acumulagéo fordistas) assume uma
nova fisionomia orientada a garantir uma — também nova — estabilidade politica e
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ideolégica. O Estado neoliberal pos-fordista € um Estado forte, assim como sdo
fortes seus governados minimos (GENTILLI, 1995, p. 237).

As propostas neoliberais surgem no cerne do processo de globalizacdo, que
compreende a internacionalizagéo do capital, em outras palavras, a mundializagdo do processo
produtivo e das relagdes sociais de producdo com todas as suas contradigdes, antagonismos e
conflitos.

Em relagdo aos paises ditos de terceiro mundo, as politicas neoliberais estdo voltadas
para a insercdo desses paises na nova forma como o capital se ordena, em nivel internacional.
Essa insercdo surge como necessidade que deve ser atendida, caso contrario, a
internacionalizacdo do capital, medida tomada no bojo da crise capitalista, e para supera-la,
torna-se sem efeito.

Como inserir 0s paises de terceiro mundo no processo de globalizagdo com o intuito
de melhorar a vida dos homens? No ambito internacional os homens ja possuem tecnologia,
ndo s6 no sentido do produto, mas especialmente da producao.

O Brasil, como pais de 3° mundo, insere-se neste contexto de discussdo e agdes
voltadas para a necessidade de insercdo a dindmica internacional, ao processo de
globalizacdo, com o intuito de melhorar a qualidade de vida do brasileiro a partir do
crescimento econdmico. O discurso de qualidade que, com o neoliberalismo, durante muito
tempo usou o termo “qualidade total” como um slogan prolifera-se em todas as instancias da
sociedade brasileira e traz a tona a ideia de educacdo qualificada, polivalente, do trabalhador
que, na prética, é o responsavel, com seu trabalho, pelo crescimento do capital.

Em termos de educacdo discute-se a sua atualizacdo, a sua insercdo-adaptacdo ao
contexto atual. Nessas discussoes, surge a necessidade de instrumentalizar o aluno no que diz
respeito ndo apenas aos avangos cientificos, mas especialmente aos tecnolégicos. Afinal, no
mundo globalizado de hoje, a producdo mundial do saber é conhecida imediatamente, via
Internet, e, a Educacdo, por sua vez, tem um salto qualitativo. Podemos contar com uma
tecnologia bastante diversificada e altamente sofisticada, mas que, por si s6, ndo determina,
nem possibilita, um avan¢o qualitativo no ambito educacional. Faz-se necessario organizar
uma infraestrutura apropriada para a utilizacdo da tecnologia, aliada & competéncia do

profissional da educagéo, no sentido amplo e profundo.

As; — [...] entdio eu penso que passa pela questdo do contetdo, do compromisso,
pela questdo da propria qualidade do ensino. N&do basta vocé instalar uma antena
parabodlica, um kit tecnolégico para vocé ter qualidade [...] eu penso que essa
qualidade ela realmente recai principalmente em cima do profissional [...] (IES
n.2).
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A utilizacdo da tecnologia na Educacdo recai diretamente sobre as politicas de
financiamento. Ora, se o capital entra em crise, como preparar um ambiente adequado para o

uso da tecnologia? A maior dificuldade talvez esteja em considerar a Educacdo como despesa.

P; — A Educacéo néo é gasto, € investimento que se vai colher I4 adiante (IES n° 3).

Dialeticamente falando, um salto qualitativo ocorre em relacdo direta ao acréscimo
ou decréscimo quantitativo. Sendo assim, podemos dizer que, considerando 0s gastos
necessarios a uma educacao de qualidade, diminuir a quantidade de educacéo, no sentido de
sujeitos que dela se beneficiam, € uma condicdo imprescindivel para a realizacdo de uma
Educacao de qualidade. Mas ndo podemos falar dialeticamente se ndo temos a perspectiva de
totalidade, se restringimos os beneficios dessa Educacdo a uma parcela da humanidade.
Qualidade s6 tem razdo de ser em termos de totalidade, tanto do ponto de vista dos mais
diversos aspectos humanos como do numero de individuos atingidos por ela. A educacao deve

beneficiar a todos.

Ays — Primeiro ela teria que estar de bracos dados com a quantidade. N&o quero que
digam que o Brasil tem uma educacdo de qualidade, mas que apenas 20% da
populacéo tem acesso a ela [...] (IES n°. 2).

As contradigdes emergentes entre o discurso e 0 processo qualitativo sdo as mais
diversas e tudo parece acontecer em decorréncia do aceleramento do avango cientifico-
tecnoldgico em descompasso com os investimentos no setor educacional. Um exemplo disso é
que em muitas escolas foram introduzidas tecnologias mais avangadas, sem o0 menor cuidado
com uma estrutura basica e suficiente para a utilizacdo de uma tecnologia educacional mais
simples e também necessaria ao processo educativo. Essas contradi¢Bes, que surgem tanto no
discurso como no processo qualitativo, numa perspectiva idealista hegeliana, estdo ligadas
diretamente as ideias e conceitos. A superacdo dessas antinomias é necessaria a elaboracao
dos conceitos, do conhecimento cientifico, e esse € um aspecto que ndo podemos negar.
Contudo, em uma perspectiva materialista as contradi¢cdes originam-se no contexto material,
na concretude das condigOes existenciais engendradas a partir das relagdes sociais de
producdo, o que também ndo podemos negar. Interessante, entdo, € compreender que as
contradicOes ideais, conceituais, tedricas, ndo se fazem, ndo existem, sem as contradi¢es
materiais. As duas sobrevivem, coexistem e inter-relacionam-se dialeticamente e a superacéo

delas depende de praticas mentais e materiais intersubjetivas e nunca apenas de discurso. Ha,
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pois, uma necessidade urgente nesse processo qualitativo, que € a de substituir o discurso

pelas agdes.

P, —[...] essa preocupacdo com o trabalho de qualidade, a preocupacédo que eu falo é
em termos de praticas efetivas, ndo de discurso, porque de discurso acho que nés ja
estamos cansados... As pessoas fazem muito discurso que querem a qualidade do
ensino, querem a qualidade das instituicdes, mas ndo ha um investimento pra que
essa qualidade aconteca (IES n°. 2).

As reivindicacdes quanto a qualidade de ensino refletem a compreensédo de que esta
ndo existe e precisa existir. Entdo, € necessario reformular o ensino, adapta-lo ao novo
contexto. Alias, ndo s6 reformular o ensino, mas a Educacdo na sua totalidade. Dai passa-se
ao discurso da “qualidade total” dentro e para a Educagdo. Fala-se de adaptacdo aos avancos
da ciéncia e da tecnologia dentro de escolas sem infraestrutura para realizar essas
reformulagdes. Inclusive as universidades que, apesar de possuirem melhor infraestrutura para
essa inser¢do no mundo globalizado, ainda demonstram uma certa caréncia, principalmente as
Universidades da Regido Norte, onde até os computadores, em grande nimero, sdo obsoletos,
onde as pesquisas na area de Ciéncias Humanas e Sociais sdo realizadas com grande esforco
dos pesquisadores que, no geral, ndo contam com as condi¢fes materiais necessarias para
realizar o seu trabalho.

Os poucos investimentos em pesquisa, considerando as reais necessidades da
sociedade, tornam-se menores quando sao destinados a area de Ciéncias Humanas e Sociais,
uma vez que areas como as de Ciéncias Bioldgicas, Exatas e Tecnoldgicas, em que pese sua
importancia e valor, apontam necessidades mais urgentes e importantes para o capitalismo
neoliberal, posto que os seus resultados incidem diretamente na producdo e na acumulagéo de
capital. Mas apesar disso, essas areas ainda precisam complementar seu orcamento com
financiamento de empresas e/ou ONGs, dai porque contam com maior apoio financeiro. Na
area tecnologica, por exemplo, embora algumas tecnologias exijam maiores gastos, tudo é
planejado para diminui-los, ainda que em relagdo ao capital os gastos aumentem na produgcéo,
mas possibilitam lucros certos na circulacdo na utilizagdo da tecnologia. Nessas areas 0s
investimentos sdo maiores, ou porque incidem diretamente na produgédo e na acumulagéo de
capital, ou porque diminuem-se os gastos com a populagdo. No geral, as pesquisas oriundas
dessas areas sdo, potencialmente, mercadorias, objetos propicios a venda, dai maiores
investimentos, inclusive de empresas privadas que, a partir de convénios firmados, investem

nas pesquisas universitarias.
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A éarea de Ciéncias Humanas e Sociais, em termos de pesquisa, apenas traz a tona 0s
problemas vivenciados pela humanidade nos mais diversos setores da sociedade. S&o
importantes, ndo podemos negar, mas 0s problemas sociais, apesar de cruciais, “podem”
esperar. No caso da Educacéo as coisas se complicam uma vez que, para o neoliberalismo, ela
ndo produz ciéncia e sim tecnologia, mas parece que os profissionais da educacgéo ainda néo
descobriram isso, pois no momento em que atentarem para o fato e que conseguirem produzir
uma tecnologia que dé novo impulso a economia, seja do ponto de vista da produtividade,
seja do ponto de vista da reducdo de gastos e obtencdo de lucros, as pesquisas na area
certamente poderdo transformar-se em mercadorias e, assumidas como mercadorias,
conseguir maior apoio financeiro.

Contudo, essa logica do capitalismo neoliberal ¢, no minimo, paradoxal. Se o
trabalho do profissional da educacgéo é considerado improdutivo, por ndo produzir mais-valia,
nem por isso ele perde seu valor e importancia, uma vez que € via esse trabalho que se forma
profissionais, que se “prepara” mao de obra qualificada.

No que diz respeito aos profissionais da educacdo, ha entre eles uma atitude de forte
reacao, face as conquistas tecnologicas. A informatica, por exemplo, tem encontrado grande
resisténcia por parte de um ndmero significativo de professores que, em seus discursos,
apontam, por um lado, o risco de substituicdo do homem pela méaquina nas relacées humanas
e uma consequente destruicdo da humanidade das pessoas, mediante a frieza do computador;
por outro lado, a ideia de que a Educacdo deve lutar contra a sua prdpria submissdo ao
mercado de trabalho, o qual, por sua vez, ndo dispensa o uso da tecnologia e os beneficios que
pode tirar desse uso.

Essa atitude de reacdo tem de ser mudada, porquanto a educagdo ndo pode opor-se,
absoluta, a realidade. E necessario compreender que a tecnologia é uma producéo social e,
como tal, realiza-se num processo dialético.

N&o podemos desconsiderar as vantagens do computador quanto ao uso de jogos que
exercitam o raciocinio l6gico e quanto a possibilidade de utilizar programas para auxiliar na
educacdo de pessoas com algum tipo de deficiéncia fisica. Além disso, a criagdo de programas
constitui-se uma oportunidade de desenvolvimento das capacidades humanas de imaginagéo,
criagédo e planejamento.

Outra vantagem da informatica, especialmente no que tange a pesquisa, € a
oportunidade de acesso a valiosas informagdes. O perigo que corremos &, por um lado, o de
concebé-las como dados objetivos; por outro, ¢ a finalidade, o destino que serd dado a elas e a

possibilidade de um estudo acritico por parte daqueles que as utilizam. Ora, devemos ter a
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clareza que por tras de cada conhecimento, de cada informagdo h& sempre um ou mais
sujeitos, o que significa dizer, todo um sistema de valores, determinacOes, finalidades e
ideologias. Por isso mesmo, a Educacdo é importante nesse processo, porquanto pode
contribuir na formacéo de uma eticidade necessaria para a manipulacdo desses dados.

As mudangas no processo produtivo incidem diretamente nas condigdes de
concretizacdo cientifico-tecnolégicas e vice-versa, assim como no mercado de trabalho e na
Educacao. Isso significa que essas mudangas no processo produtivo marcam um tempo de
grandes transformacdes, em todas as areas do conhecimento. Teorias cientificas, filosoficas,
psicoldgicas e sociologicas ndo ddo conta do movimento acelerado da realidade e sdo
constantemente derrubadas e “substituidas”.

O depuramento das invengdes e criacBes tecnoldgicas possibilita um contato
imediato com todo o planeta e permitem uma torrente de informacg6es, inclusive
extraplanetéarias, que mal conseguimos assimilar e ja& nos vimos obrigados a revisar nosso
modo de ver, pensar, sentir e agir, sob o perigo de ficarmos alheios, & margem da realidade
historico-social. Nesse contexto, objetos, pessoas, situacOes, valores, sentimentos vao
paulatinamente assumindo novos sentidos, ou seja, novos conceitos vdo sendo elaborados e
significagBes atribuidas ao homem em seus diversos aspectos, ao mundo e as suas diferentes
situagdes. Isso significa uma nova configuragdo dos diversos setores da vida humana, entre

eles 0 do mercado de trabalho. Importa, pois, compreender essa nova configuracao.

3 DIFICULDADES DO ENSINO E MERCADO DO TRABALHO

O mercado de trabalho do profissional de Filosofia da Educacéo, e de qualquer outro
profissional, sofre as influéncias e as contradi¢cbes do contexto atual, por isso ndo pode ser
visto fora dele. Dai a necessidade de conhecer o contexto atual de uma forma mais profunda,
tanto no que diz respeito a teoria que o fundamenta como a pratica que o realiza, o que
implica, também, saber “traduzir” os conceitos que nele vém a tona. E isso ainda parece ser
um grande problema, como podemos observar no depoimento abaixo.

Ai4 — A maioria dos educadores ndao tomou pé do processo de globalizacdo, quer

dizer, hoje sdo poucos que debatem essas questdes. Eu penso que temos que tomar,
retomar dentro das universidades essa discussdo (IES n.° 1).
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O problema ndo ¢ s6 o “desconhecimento” do contexto geral, mas também o do
contexto especifico, que é o educacional. Das entrevistas foi possivel concluir que entre os
alunos poucos sdo os que tém um conhecimento profundo acerca das politicas educacionais,
das propostas, leis e reformulacbes da educacdo. Um conhecimento basico para um futuro
filésofo da educacdo exercitar 0 seu proprio pensar critico. Estamos diante de um grave

problema: o da ignoréncia acerca da realidade.

P; — N&o, ndo estdo, ndo sabem das mudancgas educacionais, ndo sabem da nova
proposta de Leis de Diretrizes e Bases, ndo sabem das implicacGes da Lei de
Diretrizes e Bases, ndo sabem o que estd sendo construido nesse momento num
Plano Nacional de Educacdo, ndo sabem que o Estado tem uma proposta no que se
refere a apresentada no Plano Nacional de Educacéo, ndo sabem que cada municipio
nesse momento no Estado estd pensando no seu proprio Plano de Educacdo
Municipal. Enfim, eles ndo sabem isso ainda, ndo sei por que (IES n° 1).

O depoimento acima € a resposta dada pelo professor a uma questdo relacionada ao
acompanhamento das mudancas, das politicas educacionais, pelos seus alunos. Por esse
depoimento podemos concluir que no curso de pedagogia estas questdes ndo sao discutidas,
porém depoimentos de outros alunos indicam o contrério. Quando interrogados acerca do que
sabem sobre a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, apontam que algumas discussdes

estdo sendo feitas.

P; — N&o, ndo estdo, ndo sabem das mudangas educacionais, ndo sabem da nova
proposta de Leis de Diretrizes e Bases, ndo sabem das implicacbes da Lei de
Diretrizes e Bases, ndo sabem o que estd sendo construido nesse momento num
Plano Nacional de Educacdo, ndo sabem que o Estado tem uma proposta no que se
refere & apresentada no Plano Nacional de Educacéo, ndo sabem que cada municipio
nesse momento no Estado estd pensando no seu proprio Plano de Educagdo
Municipal. Enfim, eles ndo sabem isso ainda, ndo sei por que (IES n° 1).

Os depoimentos acima demonstram que, nas discussdes travadas sobre a nova LDB,
o principal ponto de discussao parece ser a preocupacdo com a possivel restricdo do mercado
de trabalho. Esse ndo deixa de ser um aspecto importante a ser discutido, contudo, outros
aspectos de maior importancia, ligados a questées antropoldgicas, éticas e epistemoldgicas,
séo cruciais nessa discussao.

A propria questdo da qualificacdo hoje ndo se reduz a uma consequéncia da
formacdo tecnica. Essa questdo amplia-se na perspectiva da formacdo ética e politica na
dimenséo do sujeito. As questdes a serem levantadas sdo as mais diversas: que concepgédo de
homem aparece na nova LDB? Quando ela propde a formacdo do cidaddo, que significado
tem esta formacao? Que implicagOes éticas e epistemoldgicas traz esta proposta? Que sentido

é atribuido ao homem e & Educagdo? Que condigdes concretas de realizacdo desse significado
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e desse sentido existem na atual conjuntura social? Segundo o P3, hoje “nds vivemos uma
grande perda do sentido humano” (IES n° 3).

O que dizer da proposta capitalista de formacéo de uma nova subjetividade?

Contrariamente ao individualismo imposto pela competitividade no mercado de
trabalho, ja assimilada pelo trabalhador no trato com o cotidiano histérico-social do
capitalismo, este propfe que o trabalhador assuma novas caracteristicas, entre elas as de
cooperacdo e autonomia dentro do cotidiano do fazer trabalho e que irdo orientar esse fazer.

Existe uma preocupacdo com a ética ou apenas com a produtividade? Fica dificil
falar de ética em nossa sociedade quando ainda vivemos sob o perigo do terrorismo nuclear,
quando a violéncia intensifica-se e reflete-se nos altos indices de suicidios, assassinatos e todo
tipo de crimes, nos altos indices de submissdo as drogas, de vandalismo e de depressdes
psicoldgicas e afetivas. E necesséario notar que as condigbes materiais de uma sociedade
incidem diretamente no carater social. E, nesse sentido, a sociedade capitalista tem
apresentado grandes problemas. O caréater social parece carecer de ética.

Uma das queixas mais frequentes que se faz hoje em dia é a da falta de ética na
sociedade, na politica, na inddstria, no comércio e nas finangas e até nas esferas
esportivas, culturais e religiosas. Parece imperar a busca desenfreada das vantagens
que se pode auferir de todos os aspectos da vida, o espirito de burlar a lei sempre
que possivel, sonegar os impostos, aproveitar-se dos outros e usufruir o maximo da
impunidade de que gozam os poderosos (CATAO, 1995, p. 11).

As questbes antropoldgicas e éticas ndo sdo mais complexas quando se trata do
ensino. Neste, entrecruzam-se as necessidades do cidaddo como pessoa, capacidade criadora,
livre e autbnoma e, como profissional, capacidade produtiva. Devemos, pois, ligar as
necessidades do fazer ciéncia as do fazer tecnologia, sem descuidar do carater de quem
estamos formando, ou queremos formar. Mas a interligacdo das necessidades humanas no
processo de ensino tem apresentado uma situacdo problematica, da qual o ensino universitario

parece ndo conseguir se livrar.

A concepcdo profissionalista dos cursos universitarios é o principal entrave a
existéncia de uma verdadeira formacdo universitaria que tem a funcdo de
desenvolver a versatilidade intelectual da pessoa, de criar homens de mentalidade e
sensiveis as necessidades dos outros homens de seu tempo [...] (PAVIANI, 1991, p.
53).

Em relacdo aos questionamentos quanto ao mercado de trabalho, ndo ha um

consenso entre os entrevistados, como mostra a tabela e 0s depoimentos a seguir.



115

TABELA 1

POSICIONAMENTO DOS SUJEITOS ENTREVISTADOS QUANTO A
SITUACAO DO MERCADO
DE TRABALHO DO PROFISSIONAL DA FILOSOFIA DA EDUCACAO EM
BELEM (1998-1999)

RESPOSTAS OBTIDAS PROFESSORES (%) ALUNOS (%)
Restrito 60 82
Amplo 40 6
N&o responderam - 12
TOTAL 100 100

Fonte: Pesquisa de campo. Belém: UFPA, UEPA, UNAMA, 1998/1999.

A7 — Hoje com a globalizagdo e o neoliberalimo o mercado de trabalho ele se
funda no sentido da seletividade, porque com o processo de tecnologia,
evidentemente, o mercado se fecha (IES n°.1).

Az — Eu vejo hoje, uma preocupacdo muito grande. Todo ano as universidades,
elas colocam no mercado de trabalho uma grande quantidade de profissionais de
educacdo. E o mercado ele td& um tanto quanto fechado, ndo encontramos tantas
perspectivas de emprego (IES n°.2).

P, — O mercado, para o profissional de Filosofia da Educacdo, ele € muito
abrangente, s6 que o profissional, ele pensa, ele tem uma visdo restrita do seu
préprio curso. Entdo, ele pensa que o profissional da educacédo ele é sé dar aula,
dirigir escola, ser supervisor e orientador. Ele ndo percebe o profissional da
educacdo dentro da indUstria, ele ndo percebe o profissional dentro da empresa,
dentro do hospital. Ele ndo percebe o profissional da educacdo nos outros campos
que a sociedade oferece (IES n° 1).

P, — Pelo proprio interesse ou desinteresse, que desperta essa disciplina, é claro que
0 mercado de trabalho é hoje muito restrito (IES n° 3).

Esse aspecto de abrangéncia ou restricdo do mercado de trabalho é muito discutivel.
Apesar de a maioria dos professores entrevistados considerarem o mercado restrito, percebem

a possibilidade de ampliacéo dele.

P, — Nos hospitais, nas empresas, nas industrias, no comércio, quando ele poderia
formar junto com outros profissionais uma equipe multidisciplinar [...] (IES n° 2).

O pedagogo, ou seja, o profissional de Filosofia da Educagédo, pode e deve ser
aproveitado em instituicbes ndo escolares. A presenca de pedagogos em hospitais de criancgas
com cancer e AIDS ou em clinica materno-infantil, por exemplo, é de fundamental
importancia, pois constitui uma oportunidade de dar continuidade ao processo educativo

dessas criancas, de forma sistematizada.
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Nesse sentido, € possivel desenvolver um projeto de agdo integrada em que o
pedagogo, o pediatra, 0 psicologo e o assistente social unem-se na perspectiva de uma
assisténcia clinico-psico-pedagogico-social aos pequenos pacientes e seus acompanhantes. O
significado desse trabalho direciona-se a uma espécie de reviver, em que a crianga, mesmo
hospitalizada, tem parte de seu tempo preenchida com a aprendizagem, superando a
ociosidade que, na maioria das vezes, agrava o seu quadro clinico.

Todavia, o aproveitamento do profissional do pedagogo em instituicdes néo
escolares ainda nédo atingiu a expansdo esperada. Além disso, ndo se sabe exatamente como
ficard o mercado de trabalho deste profissional a partir das mudangas que vém ocorrendo na
Educagéo e das exigéncias de polivaléncia e multifuncionalidade para o profissional hoje.

As instituicbes escolares, em todos 0s niveis de ensino, estdo passando por uma
reformulacdo que exige discussdes acerca do gerenciamento da Educacao e da reestruturacao
dos cursos, de modo a atender as indicacOes e previsdes da Lei n°® 9394/96.

Por outro lado, a situagdo do capitalismo, atualmente, e o franco desenvolvimento da
globalizacdo apontam ‘“novas” concepgdes de homem, mundo e educagdo. Talvez o maior
problema dos profissionais de educacdo, atualmente, seja justamente uma necessidade
caracteristica do processo de formacdo humana, que € a de habilitar o aluno para o exercicio
de uma profissdo. A dificuldade estd em proporcionar essa habilitacdo sem submeter a
educacdo ao mercado, ou seja, atender as novas exigéncias, o que, de certa forma, significa
uma adequacdo, sem contudo, aprisionar a Educacao as leis mercantis e sem perder de vista a
formacdo politica, ética e critica deste aluno.

A anélise dos depoimentos dos professores e alunos nos permitiu confirmar que os
limites e possibilidades da disciplina Filosofia da Educacao também subjazem as relagdes dos
sujeitos que com ela lidam. Nestas relacbes as evidéncias vado desde as limitacOes
metodoldgicas do professor, as dificuldades do aluno no trato com a leitura, inclusive do
contexto.

E nos questionamos sobre estas mesmas dificuldades por parte do aluno. O que
seriam as facilidades metodoldgicas para ele, considerando as exigéncias de uma formacao

em nivel superior e as caréncias de toda sorte, com que o aluno chega as universidades.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo partimos da ideia de que os limites e as possibilidades da disciplina
Filosofia da Educacdo tém uma relacdo direta com as limitacGes e as possibilidades da
educacdo, da Filosofia e da pratica exercida por professores e alunos na relagdo com a
disciplina.

No que diz respeito a existéncia dessa relagdo, tomamos como base o principio de
que tudo se relaciona e o fato de a disciplina ser oriunda das duas grandes areas mencionadas
e a elas dirigir seu interesse, na medida em que se fertiliza com as investigacdes filosoficas e

em que toma os problemas educacionais como objeto de investigacao.
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Ainda no que se refere a essa relacdo, e tomando especificamente a Educacéo,
consideramos que a logica subsidiéria da sociedade sustenta diferentes visdes de Educacao e
que a compreensdo dessas visOes contribui para situarmos e delimitarmos a extensdo da
Educacao e de seus problemas. Nessa perspectiva, ao emprestarmos de Aristoteles as nogdes
de necessidade e de contingéncia, colocamos em evidéncia dois posicionamentos ou duas
interpretacdes possiveis dessas nogdes. A primeira fertilizada pela ideia de imobilidade, de

permanéncia de uma situacdo e, provavelmente da concepcéo de ser como esséncia, imutavel.

Ao levarmos em conta a possibilidade dessa interpretacéo, buscamos compreendé-la
como uma atitude que, diante da facticidade social da existéncia humana, percebe a
necessidade de manutencdo da sociedade sem se dar conta de que, se ela deve existir

permanentemente, isso nao significa dizer o mesmo do modo como se organiza.

Por isso é que, mesmo correndo o risco de sofrer severas criticas, situamos essa
interpretacdo, identificando-a, a0 mesmo tempo, como uma visdo conservadora e do senso
comum. Tendo em vista que as dimensdes hierarquizantes de poder, que se estabelecem na
sociedade, evidenciam uma certa supremacia de determinados grupos que, atraves de atitudes

e discursos ideoldgicos, reforcam essa idéia, desde os tempos mais remotos.

Todavia, ressaltamos que o conceito de necessidade ndo se estagna numa suposta
imobilidade. Ao contrario disso, numa perspectiva de construcdo historica, esse conceito,
ainda que permaneca como condi¢do de mudanca, perde, de certa forma, o sentido aristotélico
do necessario, imutavel, para assumir o sentido de processo, movimento que se constroi
historicamente, seja para sustentar a ideia de reproducéo, de aceita¢do do instituido, seja para

firmar a ideia de transformacéo e, neste caso, surge como contraposi¢do ao que esta posto.

Nossa andlise sobre o que denominamos de légica da necessidade e de ldgica da
contingéncia levou-nos a conclusao de que a repercussdo da logica social na educacdo impde
limites e, a0 mesmo tempo, abre possibilidades que se dao a perceber nas diferentes teorias e
praticas educacionais. Trata-se do poder de alcance da Educacdo, concebido por meio das
ideias de reproducdo e de transformacdo. Tais ideias tém sido entendidas, historicamente,
tanto como categorias que se excluem mutuamente, como categorias indissociaveis,

formadoras de uma unidade dialética.

A constituicdo e o ensino de uma disciplina sé tém razéo de ser dentro e a partir de
principios educacionais, cujos fundamentos emergem das concepces que subsidiam as

teorias e praticas. Essas concepgdes apresentam um grande envolvimento com os modelos de
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homem, mundo e conhecimento, instituidos em determinados periodos historicos. As
concepgdes surgem, ao mesmo tempo, como produtoras e produtos, fundamentos e
consequéncias desses modelos. Dai a exigéncia de levarmos em consideragédo as fragilidades,
rupturas e continuidades desses modelos, o que significa dizer das teorias e praticas de

sustentacdo, de explicacdo e de critica destes.

As rupturas e continuidades abrangem os mais variados aspectos e realizacGes da
existéncia humana: a organizacdo socio-politica, a construcdo teodrico-metodologica, a

elaboracdo ético-moral, enfim as mais diversas dimensdes do homem e de suas relacoes.

Todo o movimento histérico, que assume caracteristicas especificas de cada espaco
determinado, de cada ethos cultural, traz a tona a exigéncia de situar tal movimento em cada
lugar, Estado, povo ou nacéo, a fim de compreendermos as especificidades locais como parte
constituinte desse devir universal e aclararmos as inter-relacbes entre o todo e a parte,
entendendo o todo ndo como um sistema fechado, mas no sentido mesmo de totalizacéo, de
algo que se abre para outras possibilidades. O movimento historico é, pois, um dos pontos de
partida para situarmos os limites e as possibilidades da Educacao, da Filosofia e da Filosofia

da Educacéo.

Dessa forma, a disciplina Filosofia da Educacdo deve estar atenta a essa situacéo, ter
clareza sobre quais s&o as rupturas e continuidades, suas causas, modos e consequéncias para
a humanidade, o sentido histérico que as define e o significado que elas assumem para a
Educacdo. Uma disciplina que entende, ou deve entender, a sua prépria constituicdo como
fundamento e praxis ndo pode perder de vista as possibilidades que se abrem no cerne do
movimento historico e, nesse sentido, a oportunidade de construgdo conceitual e de

alargamento da experiéncia.

Na intencdo de manter fidelidade a ideia configuradora de nosso ponto de partida,
empreendemo-nos no esforco de demonstrar a relacdo existente entre os limites e as
possibilidades da Filosofia e da Filosofia da Educacdo. Nesse sentido, podemos afirmar que a
disciplina Filosofia da Educacao constitui-se, em sua pratica, uma possibilidade de aplicacdo
de teorias filosoficas. Para demonstrar isto, trancamos uma passagem entre Filosofia e
Filosofia da Educacéo para a qual privilegiamos a discusséo filoséfica sobre os problemas da
verdade, conhecimento, liberdade, subjetividade e os conceitos de experiéncia, idéia e praxis.
E, ainda discutimos algumas diferentes concep¢fes emergidas na interminavel busca que a
Filosofia se impde e que abrange discussdes acerca do ser, do conhecimento, do mundo, do

homem, enfim, sobre o sentido de totalidade.
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No tratamento dado a nossa anélise, a preocupacao € muito mais com os problemas e
conceitos que propriamente com demarcacdo de um periodo historico. Em outras palavras,
nos preocupamos em levantar questdes metafisicas, epistemoldgicas, politicas e de elaboracédo
historica do conceito de sujeito, 0 que nos permitiu uma melhor compreensao dos problemas e
conceitos por nos selecionados.

A busca filoséfica pela verdade empreende-se em investigacdes a respeito do ser e
do conhecer. No cerne dos questionamentos sobre o ser, as diversas concepc¢des filosoficas
engendram um debate teorico fertilizado pelos conceitos de mobilismo, imobilismo e
participagdo. De tal modo, que esse debate traz a tona as divergéncias, as antinomias dessas

concepgdes e, consequentemente, o ser assume diferentes caracteristicas.

Assim, percebemos concepgdes que, subsidiadas pela ideia de perenidade,
determinam o ser como esséncia imutavel e concep¢des que definem que o ser s6 € em funcgéo
do outro, pois em si ele ndo é nada. Isto posto temos que o ser é, a0 mesmo tempo, ser e nao
ser. Surge, entdo, um grande problema: como dizer que aquilo que é, ndo é? A resolucéo
platdnica é a de que o ndo-ser participa do ser. Observamos, entdo, que embora seja dualista

em sua teoria de homem, conhecimento e mundo, Platdo ndo separa ser, verdade e saber.

Na perspectiva da imobilidade, o homem, sendo participe do ser, possui uma
esséncia que o determina e tudo que a Educacdo pode fazer em relacdo a formacdo fica
limitado pelas determinacdes essenciais. Portanto, as possibilidades da Educagdo sé&o
circunscritas pela esséncia humana e, se esta é entendida como racionalidade, toda a formacao
sera dirigida ao exercicio da intelec¢do, perdendo-se, pois, as outras dimensdes humanas, ou

melhor dizendo, todas as outras dimens@es sdo submetidas as determinacGes da razéo.

Nesta discussdo buscamos a contribuicdo de Aristdteles que, ao contrario de Platdo,
valoriza a experiéncia e considera que a verdade tem sua origem na experiéncia sensivel,
abrindo, pois espaco para a experimentacdo que a partir da modernidade dara grande impulso
a ciéncia.

A apropriacdo que fizemos dos conceitos de necessidade e de contingéncia nos
permitiu observar, no transcurso de nosso proprio raciocinio como contradi¢fes, ndo somente
na relacdo entre conceitos, mas também entre conceito e sujeito cognoscente, proporcionam a
evolucéo e a realizacdo dos conceitos no devir garantido pelo par de conceitos o qual nos
apropriamos. Se em Aristoteles o conceito de necessidade serve a explicacdo sobre as causas

necessarias, independente de nossa vontade e ligadas a Natureza, e o conceito de contigéncia



121

implica, ao contrério, uma dependéncia do humano, Em nossa anélise, o proprio homem é

responsavel por producdes que sdo a0 mesmo tempo necessarias e contingenciais.

Privilegiamos a modernidade para discutir 0 que situamos como questbes
propriamente epistemoldgicas por considerar a resisténcia e as criticas feitas a metafisica, a
revolugdo epistemoldgica que ai se instaura com a crise dos paradigmas e a possibilidade de
repercussdo disso sobre 0 nosso objeto de estudo. E concluimos que nas concepgdes que tém a
mobilidade como fundamento, a esséncia, a natureza de tudo, constitui-se a propria mudanca,
0 devir, o0 vir-a-ser, que se movimenta em funcdo da unidade dialética. Tal visdo filosofica
abre maiores possibilidades a educacdo, tendo em vista que o homem néo fica limitado a
racionalidade, mas constitui-se no movimento de suas relagdes, o que proporciona um

interesse sobre as outras dimensdes humanas, ampliando as possibilidades da Educacao.

Contudo, essa interpretacdo corre o risco do reducionismo de concepcdes
deterministas, que consideram as relagBes materiais o Unico fator determinante das relacGes
humanas. A histéria material dos homens passa a ser a condi¢do, o determinante, 0 homem o
condicionado, o determinado. Tudo o que a educacdo pode fazer tem o0s seus limites nas

relacGes materiais.

A postura filoso6fica que considera um movimento de médo dupla, que o homem §, ao
mesmo tempo, condi¢do e condicionado, determinante e determinado, criador e criacao, traz
para a Educacédo a percepgéo de que os limites e as possibilidades desta emergem da unidade
dialética, fundamento constituinte do real, e a ela se dirigem. Isso significa, para a Educacéo,
a necessidade de formar um homem que se compreende como dialeticidade e, como tal, se
assume como sujeito possibilitador, construtor da histéria. Um sujeito cuja intervencdo na
realidade deve ser consciente de suas responsabilidades como alguém que €, a0 mesmo

tempo, individual e social, particular e universal e, sobretudo, inacabado.

A configuracdo histdrica do conceito de sujeito foi assumida, em cada fil6sofo, com
uma dimensdo especifica, o que contribui para que, na atualidade, tenhamos uma visao
ampliada e profunda sobre o sujeito, como multiplas dimensdes e relagdes. Isso proporciona a
Educagdo uma maior compreensdo de sua responsabilidade. Ocorre, porém, que a questdo do
sujeito pode assumir, mesmo numa visdo multidimensional, certas limitagdes emergentes do
debate sobre a questdo do ser. A repercussdo desse debate traz a tona diferentes concepcoes
de sujeito e, portanto diferentes metas a serem alcangadas pela Educacéo.
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Mesmo numa visdo pluridimensional, em que o sujeito é social, ético, moral,
cognoscente, politico e histdrico, as questdes da imobilidade e de mobilidade, do ser e do vir-
a-ser, dardo diferentes encaminhamentos. Quando subsidiaria da educacdo, a questdo do
imobilismo tenderd a fundamentar a educacdo no sentido de que o homem, nessa
pluridimensionalidade, sera determinado pela sua esséncia, pela sua natureza. Se sua natureza
é entendida como razdo, idealidade, toda a movimentagdo da Educacao seré na perspectiva da
racionalidade humana. Mas, se a natureza humana é entendida como experiéncia, praticidade,

a Educacdo se movimentara no ambito da experiéncia humana.

A ideia de excluséo, subjacente a essa interpretacdo, sustenta a concepcao de que a
pluridimensionalidade humana ou ¢é determinada pela razdo, o homem ¢€, pois, teorético, ou 0

é pela experiéncia, porquanto o homem € prético.

Em um outro entendimento, a natureza humana constitui-se um vir-a-ser formado
pela racionalidade e pela experiéncia. Por conseguinte, 0 homem é pratico-teorético e toda a
atividade educacional tende a conduzir a formagdo humana na perspectiva do sujeito, que se
realiza num continuo movimento, por meio de suas multiplas dimensdes e rela¢cdes. Um dos
grandes desafios da disciplina Filosofia da Educacédo € por em pratica esse entendimento, uma
vez que seus anseios de reflexdo critica podem ser considerados subjetivamente como
fundamentos de uma disciplina exclusivamente tedrica. E justamente essa exclusividade
teorética que a disciplina em questdo deve evitar, pois 0s seus proprios limites e
possibilidades, em Ultima instancia, situam-se a partir das capacidades pratico-teoréticas do

homem e delas decorrem.

Na perspectiva do sujeito, a modernidade corre o risco de reduzir o homem a uma
natureza técnico-racional particular, esquecendo o carater intersubjetivo desta natureza. A

razdo técnica € intersubjetiva, emerge de uma determinada realidade e a ela se dirige.

N& podemos esquecer que a priorizagdo dessa razdo técnica subsidiou,
historicamente, a mecanizacdo do mundo e a neutralidade do conhecimento, impondo uma
postura cientifica que exclui 0 homem na sua capacidade de sentir, determinando que o sujeito
do conhecimento, da ciéncia, deve pensar e agir. A questdo do sentir fica legada a arte e as
relacbes sexuais entre os homens. No &mbito educacional, os limites e as possibilidades

tendem a néo ser considerados do ponto de vista dos sentimentos.
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Essa postura, que exclui a emocionalidade humana, tem repercussdes culturais, que
implicam questdes de género. A capacidade de sentir passa a constituir uma fraqueza humana

prépria das mulheres.

Ora, 0 homem pensa, age, sente, relaciona-se, emociona-se, de tal modo, que suas
paixdes envolvem a prépria realizagdo de seu pensamento e de sua acdo, o que dificulta a
tentativa de realizacdo de uma razdo técnica pura, neutra, isenta das paixdes e dos desejos.
Tudo o que o homem pensa e faz, de uma forma ou de outra, tem um envolvimento

sentimental, a marca de seus desejos, de sua vontade.

A possibilidade de controle de seus desejos surge movimentada por uma deciséo que
ndo se da sem a vontade. Ocorre que desejos, vontades e decisdes assumem configuracdes a
partir das mediagdes, do modo como, intersubjetivamente, os homens confrontam-se com 0s

problemas e buscam solucgoes.

A partir desse entendimento, concluimos que os limites e as possibilidades da
Educagéo, da Filosofia e da Filosofia da Educagéio estdo fortemente inter-relacionados e tém
sua génese na prépria capacidade de relacionamento do homem, em nivel de intelectualidade,

praticidade, emotividade e volitividade.

Em relacdo a Filosofia da Educacgdo, consideramos que se trata de uma disciplina
indispensavel a formacdo do homem, especialmente no que diz respeito a postura critico-
reflexiva, essencial ao sujeito historico. Ao mesmo tempo, reconhecemos que a atitude critica
ndo é exclusiva dessa disciplina, porém ressaltamos que essa atitude configura-se na origem
mesma da filosofia, como Logos que se busca sobrepor ao Mythos, conformando-se, desde a
sua génese, como palavra subsidiada pela razdo, cujo procedimento é o de um continuo

questionar que nasce da necessidade profunda de conhecimento.

A atitude critica é imprescindivel a elaboracdo do conhecimento, a existéncia social,

cultura, historica e, portanto, politica do homem.

Critica significa procedimentos racionais, sistematicos e argumentativos. A
atividade critica requer o esfor¢o analitico e interpretativo. Visa ao juizo numa
dimensao global e universal. Sua tarefa consiste na avaliagdo axioldgica e ética da
educacdo e, por isso mesmo, se socorre de todas as formas possiveis de
conhecimento. A busca dos fundamentos, por sua vez, traduz a investigacdo da
procedéncia das caracteristicas que definem a educagdo, das condi¢des biolégicas e
culturais, das ideias e dos principios que movem e justificam a pratica pedagogica.
(PAVIANI, 1991, p.15).
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Da mesma forma que compreendemos a ndo exclusividade da reflex&o critica em
relacdo a Filosofia da Educacdo, entendemos que a rigorosidade pleiteada pela e para a atitude
filoséfica assume um carater, cuja complexidade dificulta uma apreensdo imediata do poder
de alcance da Filosofia da Educacdo e dos limites deste poder, exigindo de nés um certo
esforco. Por isso mesmo, ndo tivemos a pretensdo de esgotar o assunto, tanto na perspectiva
da andlise como algo que esgotou todas as possibilidades, como no sentido de dar conta de

todas as questdes e aspectos que envolvem o assunto.

Nossa intencéo foi realizar um esforco que nos permitisse contribuir com a discusséao
acerca do poder de alcance da Filosofia da Educagdo, como fundamento e praxis presentes na
existéncia humana e, em especial, na construcdo da pratica pedagogica, fertilizando a

formacéo do educador.

Severino (2003, p.73) observa que, sendo a educacdo uma pratica social, cuja
intervencdo vai muito além do ensino, a docéncia ndo esgota o campo de atuacdo do
profissional da educacdo. Por isso, 0 que marca o trabalho educativo, a sua caracteristica
essencial ¢ a “educabilidade, da qual a docéncia formal ¢ uma mediacao fundamental, mas
ndo exclusiva”. Para este autor a formacdo do educador € um tema que requer cuidado a fim
de que ndo se reduza a questdo a uma habilitacdo meramente técnica, que apesar de necessaria
ndo ¢ suficiente. “Impde-se ter em mente a formacgédo no sentido de uma auténtica Bildung, ou
seja, da formagdo humana em sua integralidade”. (SEVERINO, 2003, p. 74)

Muitos sdo os problemas na formacdo de educadores na atualidade, dentre eles
Severino, destaca: o relativo aos contetdos que precisa dominar; e a precariedade das
condicBGes em que é realizado o estagio e o pouco tempo a ele dedicado; e o fato de que os
cursos de formagdo docente ndo constituem uma mediacdo eficaz do desenvolvimento da
“sensibilidade no aluno ao contexto sociocultural em que se dard sua atividade de professor”.
(SEVERINO, 2003, p. 74)

Os depoimentos de alunos e professores da disciplina Filosofia da Educacdo nos
cursos de Pedagogia nas IES focadas neste estudo, nos permitem dizer, considerando o
periodo da década de 1990, que a concepcdo de filosofia da educacdo que estes sujeitos tém,
no geral, ndo contradiz a ideia de que a especificidade da filosofia da educacdo ¢ a reflexdo
critica sobre a educacdo. Ideia consagrada tradicionalmente no Brasil, entre os estudiosos
deste tema, como é o caso de Saviani, Severino, Gadotti e Paviani.

Diante desta especificidade é compreensivel que tanto os alunos como o0s

professores pensem que o fundamental desta disciplina é ensinar a pensar criticamente, dai a
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importéncia da Filosofia da Educagdo como exercicio do pensar critico para a formagéo da
consciéncia e para a agdo do sujeito, sobretudo do pedagogo, 0 que, para os alunos parece ser
uma das grandes dificuldades, desta disciplina. Para, pelo menos um dos professores
entrevistados esta limitacdo € agravada pela ma preparacdo nos niveis de ensino que
antecedem o ensino superior.

Mas as limitagbes também sdo apontadas em relacdo a pratica dos professores,
especialmente no que se refere ao aspecto metodologico. Relacionado a metodologia com a
necessidade de leitura e as contingéncias na realizacdo desta, podemos concluir que se a
leitura abre possibilidades para a disciplina, tanto na perspectiva das informagdes que o aluno
precisa ter, como no sentido se consistir um parametro que aliado aos problemas do cotidiano
auxiliard o aluno a pensar por si, ai também se constitui uma dificuldade que se delineia a
partir de varios aspectos, dentre estes podemos pontuar: a falta de habito de leitura,
especialmente as especificas de cada disciplina, o que repercute na qualidade da leitura; a
escassez de tempo para realizar esta atividade; a dificuldade quanto a linguagem especifica da
Filosofia e ao procedimento filosofico; a quantidade de conteldos em relacdo a sua carga
horéria e ao ano letivo; e a questao financeira que, para alguns alunos dificulta a compra do
material necessario ao estudo.

Além dos problemas relacionados a metodologia, apontados pelos alunos, o0s
depoimentos dos professores indicam a necessidade de cuidado, por parte do professor, com o
poder de desarticulacdo do sistema de valores, dos alunos, no sentido de respeitar as
mediacdes histéricas e o0 processo de construcdo-desconstrucdo-reconstrucao do saber,
realizado pelo proprio aluno. Tantos os professores como os alunos apontam a necessidade de
postura ética, na competéncia profissional do professor.

Sobre a necessidade de atualizacdo, de “instrumentalizacdo” do aluno no que quanto
aos avancos cientificos e tecnoldgicos. Nossos informantes indicam que é preciso organizar
uma infraestrutura apropriada para a utilizacdo da tecnologia, pensar a educagdo como
“investimento e ndo como despesa”, mas também preparar o professor para lidar com a
situacdo. Neste aspecto, apontamos também a questdo dos poucos investimentos em pesquisa
na area de humanas, sobretudo, em educacdo. Se estas informacdes foram obtidas hd 12 anos,
é justo perguntar: Como esta isto hoje? O que pensam os professores e alunos de Filosofia da
Educacdo do curso de Pedagogia, no ano de 2012?

Este estudo nos proporcionou, ainda, observar que o movimento realizado na

oposic¢do entre necessidade e contingéncia apresenta relagdes de rupturas e continuidades na
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propria constituicdo da histéria humana e em tudo que o homem faz. Nessa perspectiva, tratar
da Educagdo no momento atual significa estar atento a essas relagdes.

O contexto politico e econdmico também incide neste movimento que se da
impulsionado pelas relagdes entre a necessidade e a contingéncia. O devir historico pelo qual
a humanidade se move, e no qual podemos situar alguns limites e possibilidades da Educacao
e da Filosofia da Educagdo apresentam algumas rupturas com ideias, préaticas, formas de
pensamento e de organizacao social e politica, o que significa que seja qual for o ambiente
social ele passa por mudancas, mas também incorre em continuidades.

Tendo em vista a nossa intencdo de contribuir com a discussao sobre nosso objeto de
estudo, consideramos que, embora correndo alguns dos riscos por nos ja apontados e outros
dos quais ndo tratamos, essa contribuicdo a que nos propomos exige de nos a construcao de
nosso proprio conceito de sujeito. Nesse sentido, entendemos o sujeito como um vir-a-ser que
se movimenta como uma unidade de contrarios dialeticamente complexa, implicando uma
multidimensionalidade e uma plurirrelacionalidade dificeis de ser aprendidas. Uma unidade a
partir da qual ele se realiza ao mesmo tempo como condi¢do e condicionado, criador e
criacdo, produtor e produto, ruptura e continuidade cuja racionalidade é intersubjetiva, parte
da realidade objetiva e a ela volta, portanto, uma consciéncia eminentemente social. Trata-se,
pois, de um sujeito que, mediado pelas condic¢Bes histéricas, pensa, age, sente e deseja, um
sujeito que se relaciona e se emociona na busca continua de realizacdo da liberdade, da
autonomia e da eticidade.

E importante lembrar que o que chamamos de busca da verdade equivale a um dos
mais antigos anseios do homem — o de trilhar um caminho seguro, tendo em vista tantas
davidas e incertezas vivenciadas por ele — e traduz uma tendéncia seguida por alguns
fil6sofos, especialmente, no periodo antigo e medieval, que se caracterizou como busca da
verdade, tratada nesta dissertagdo como busca interminavel, justamente porque
compreendemos que ndo € esse 0 papel da filosofia, mas o de contribuir para a construcéo de
novos conhecimentos e praticas, a partir de questionamentos e criticas dirigidas aos

conhecimentos e praticas existentes.

Por fim, consideramos que a relevancia cientifica e social de nosso trabalho
expressa-se em uma analise que parte da pratica, sobre ela se debruca e a ela pretende voltar,
por isso mesmo € um trabalho aberto a didlogos, 0 que proporciona a continuidade da
discussdo sobre o objeto analisado neste estudo, ainda que as informacdes obtidas via

depoimentos de alunos e professores, digam respeito a um contexto vivido ha 12 anos.
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APENDICE A — Roteiro de Entrevista

1. Qual a importéncia da Filosofia da Educacéo para a formag&o do educador na atualidade?

2. Como deve posicionar-se 0 educador diante da atual conjuntura social brasileira?

3. O que vocé pensa sobre o ensino de Filosofia da Educagdo, considerando contetdos,

metodologia e avaliagdo?
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4. O que poderia ser mudado no ensino dessa disciplina, visando melhorar a formagéo do

educador?

5. Como vocé vé o mercado de trabalho do profissional de Filosofia da Educacdo em relacao

as suas perspectivas profissionais?



