O ESTATUTO DA FILOSOFIA DA EDUCACAO:
ESPECIFICIDADES E PERPLEXIDADES

1.Introducao

Na verdade, quase toda a nossa investigagdo - especialmente a
desenvolvida nos campos da antropologia e da epistemologia - tem
confluido nos Gltimos anos, precisamente, na filosofia da educagao.
Por outro lado, a ponderagio exigente feita em torno das questoes
educativas, conduziu-nos sempre, mais cedo ou mais tarde, ao cerne
das grandes problemaiticas filosoficas, acontecendo que, neste
percurso, ndo se afiguram muito claros os limites dos espacos
relativos, designadamente, dos saberes filosofico e pedagogico. A
partir daqui, revela-se, 2 filosofia, um dominio imenso de indaga¢io.
Dominio pleno de riscos que sendo, assim, olhado com
desconfianca, contém igualmente, por isso mesmo, enormes
potencialidades para a reflexio filosofica.

E neste contexto que, no presente trabalho:

- Hi a preocupagdo de, demonstrando-se a especificidade da
filosofia da educacio, a situar no nexo das problematicas tradicionais
da filosofia, sobretudo, das que tém a ver com as interrogagcdes sobre
o ser do homem e as suas finalidades enquanto estas se abrem sobre
os paradoxos da incompletude, da intencionalidade e do sentido.

- A constatacdo da existéncia de uma antropologia pedagogica
é, por seu turno, ocasido para uma aproximag¢do 2 antropologia
filosofica a partir de algumas categorias charneira como o sdo as de
educabilidade, perfectibilidade e defectibilidade do ser humano.
Constituindo todas elas, na sua profunda articulagdo, premissas dos

59



discursos e das praxis pedagobgicas, sio, porém, antes disso,
problemiticas para as reflexdes antropolodgicas da filosofia da
educagio. “Na verdade, a educabilidade remete, 4 partida, para as
ideias de plasticidade e de maleabilidade como condi¢Ges da
perfectibilidade do ser humano, as quais se, num primeiro momento,
parece vislumbrarem nele apeténcia ou predisposi¢do intencional
para a educagdo, numa segunda anilise acabam por remeter para um
outro nivel da realidade onde a educagio aparece como uma
necessidade decorrente do caracter inconcluso do homem enquanto
ser natural, seja a um nivel biolégico, seja quanto 2 sua dimensio
psicolégica ou, talvez melhor, psicogenética” ( Carvalho, 1990).

- No que concerne a relagdo pedagdgica, a mesma é interrogada
enquanto relacdo de alteridade e, portanto, enquanto relagdo ética
no conflito da sua nio reciprocidade. Levanta-se, assim, para além
da temitica das finalidades, o problema da relacio inter-pessoal
onde as questdes da individualidade e da socialidade, da identidade
¢ da abertura, da representacdo e da valoragdo se levantam com
iniludivel acuidade. Aliss, quando se passa para uma Optica
comunicacional, todos estes elementos afloram de um modo
evidente desde que nos situemos de novo no quadrante reflexivo de
uma antropologia relacional, aspecto a que consagramos algum
desenvolvimento nas paginas do livro 4 Educagdo como Projecto
Antropolégico.

- A utopia aparece, por seu turno, no ambito de uma
aproximac¢do critica entre as finalidades antropolégicas e os
objectivos dos projectos pedagégicos, tanto ao nivel individual,
como no plano dos discursos educativos. Na verdade, a funcio
simultaneamente mobilizadora e critica das utopias parece ser
imprescindivel para o desenvolvimento dos processos educativos,
sobretudo, enquanto estes podem ser considerados como percursos
antropologicos.

- Estes percursos antropolégicos sio considerados, entre
OULros aspectos, como processos de personagdo, constatacio que, de
imediato, nos conduz i nocio de Dessoa. Nog¢dao a assumir na sua
transcendéncia e também na sua imanéncia, ou seja, como referéncia
¢ como realizagdo. A nog¢do de pessoa, tomada no corpo do jogo
entre a transcendéncia e a imanéncia, é, deste modo, retida aqui -
segundo a expressio de Francis Jacques (1982) - enquanto
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capacidade transinstancial que incorporando, desde o primeiro
momento - em contraste com as ilusdes de auto-suficiéncia do
individualismo do eu empirico -, a alteridade na egoidade, projecta-
se sobre o individuo enquanto sede do processo de construgdo da
identidade pessoal.

- A problemitica epistemologica das ciéncias da educagio
merece, por fim, um lugar especial na medida em que, com ela, se
cumpre, por um lado, um dos papéis mais destacados da filosofia na
area da teoria do conhecimento e, por outro, se define o estatuto,
por vezes ambiguo, da propria filosofia da educagao como ciéncia
da educacio, ou/e como uma disciplina, ou/e como um ramo
especial da filosofia. A um tal propésito, introduz-se a ideia de uma
pedagogia da complexidade enquanto esta se revela capaz de
agregar, de uma forma consequente, os contributos de uma
pedagogia filosofica e de uma pedagogia tecnologica.

Consideremos, entio, a situagio de que, a partida, desfruta a
filosofia da educacio.

Na realidade, a filosofia da educa¢do ndo aparece entre as
disciplinas classicas da filosofia, ndo sendo também muito definida a
sua posi¢do no contexto dos curriculos universitarios.

Tal situacio, se lhe traz problemas delicados de indefini¢do de
estatuto, permite-lhe, também, uma continua abertura aos debates
acerca dos seus limites, do seu Ambito e, inclusive - o que parecerd
parodoxal -, acerca da sua natureza, debates que lhe proporcionam
um questionamento rico em problematiza¢des e em perspectivas de
pesquisa.

A verdade desta constatagio ndo pode impedir, contudo, que se
constate um fenémeno préximo também a nivel das disciplinas
filoséficas comummente aceites como tal, caso, designadamente, da
antropologia, da ontologia, da ética ou da filosofia do conhecimento.
As duas primeiras disputam, pelo menos desde Kant e, sobretudo,
depois de Heidegger, o primado da razido filosofica a que
contemporaneamente Levinas vem a acrescentar, com redobrada
forca, a interrogacio da ética. Etica que, por seu turno, vé
frequentemente sucumbir a sua identidade sob a prevaléncia da
antropologia. A filosofia do conhecimento, essa, sujeita-se a0 assédio
de uma reflexio epistemologica que, sob a designacdo de
epistemologia geral, 2 partida, lhe retira dominios especificos
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relacionados com os pressupostos de um conhecimento cientifico
que tende a ocupar o espectro de todo o conhecimento.

Acresce que, por via das ciéncias humanas, assiste-se, por vezes,
a uma intrincada ocupagio de territérios em nome de uma pouco
esclarecida cruzada anti-metafisica, a  qual procura colocar a
filosofia, nas suas virias frentes, numa mera plataforma historica,
definitivamente superada, das disciplinas cientificas contemporineas.
Trata-se, no fundo, de um prolongamento tenaz da visio positivista
que, atingindo preferencialmente a ontologia, se estende, porém, a
todos os outros espacos da reflexio filoséfica,

Mas, este tipo de constatacio nio pode escamotear o facto de a
situagdo da filosofia da educacio ser peculiar. A educacido, estando
presente no campo de reflexdo dos grandes filésofos pelo menos
desde Platdo, eis que nunca viu inequivocamente reconhecido um
lugar auténomo e claramente delimitado no proprio campo do saber
filoséfico, pese embora o facto de serem inimeras as declaracoes
que, oriundas dos mais diversos quadrantes, reconhecem 2 filosofia
da educagio, de uma forma ou de outra, um papel insubstituivel,
seja para a educa¢io em si mesma, seja para a filosofia enquanto tal.

Bastaria, a este propésito, lembrar autores como Dilthey,
Herbart, Dewey, R. Hubert, Ricoeur. Reportando-nos apenas aos
dois dltimos, recordamos, a titulo exemplificativo, que, se, para
Hubert, a pedagogia era “o ponto de chegada e de acabamento” da
filosofia, a qual era j4, por si mesma, uma pedagogia, para Ricoeur,
por seu turno, a filosofia deve reflectir sobre os fundamentos da
pedagogia, tendo o educador por missio, ao mesmo tempo,
estimular a tensdo dialéctica e paradoxal com vista A realizacio
utdpica.

Todavia, outros autores, como, por exemplo, Piaget,
reconhecem o seu lugar no campo da investigacdo educacional,
neste caso concreto, no terreno dos valores, mas enquanto estes
escapam 2 indagac¢do cientifica. Isto &, a filosofia da educacio
restaria um territrio remanescente e sempre ameagado, “a totalidade
de experiéncias humanas”, que é, no fundo, o dominio do subjectivo
e do opinadvel, pouco creditado em termos do proéprio conhecimento
cientifico. E , alids, dominantemente com este caridcter que a filosofia
da educacio € aceite - ou tolerada - entre enormes contradicdes, no
seio das ciéncias da educag¢do. Remete-se, entdo, para ela, sempre
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em conexao com a problematica dos valores, aspectos como os
principios e as finalidades educativas ou, por outras palavras, a
questao dos fundamentos da educagdo em geral e de cada uma das
correntes pedagogicas em particular.

Identificada, por fim, como mais uma ciéncia da educacio,
aguarda-se, na maioria dos casos, que ela cumpra fun¢des de notéria
subsidiaridade relativamente as propostas adiantadas, sobretudo, por
disciplinas de teor mais prospectivo, como o sio as ciéncias da
planificacdo, ou que, pura e simplesmente, rectifique e legitime as
teses das doutrinas pedagogicas prevalecentes. Em simultineo,
espera-s¢ que exer¢a uma critica epistemoldgica limitada pelos
proprios canones da racionalidade cientifica a que ela mesma se vé
obrigada a submeter-se sob pena de perder espaco e reconhe-
cimento. Avanzini, Mialaret e V. Landsheere sdao, indiscutivelmente,
representantes notaveis desta tendéncia, a qual, em tGltima instincia,
através de uma apropriacio muito discutivel da filosofia da
educacio, procura compensar um certo mal estar que, por si e sem
mais, acabaria por ferir a voluntariosa auto-suficiéncia do
conhecimento positivo.

2. Razdo filosofica e razio educativa

Charbonnel (1988) distingue-se entre os autores que mais
denunciam as ilusdes e as precariedades do quadro descrito. Fa-lo,
alertando, antes de mais, para o contributo que uma tal filosofia daria
para o reforco da componente ideolégica da educacio ao pretender
prescrever-lhe fins e valores. Vai, porém, mais longe quando, depois
de invocar detalhadamente Kant, propde a instauracdo de uma
“critica da razdo educativa”. Esta dltima demarcar-se-ia, por um lado,
da redu¢do da filosofia a um papel epistemolégico, por outro, da sua
identificacdo como hermenéutica da accio.

No primeiro caso, importa interrogar a legitimidade de a filosofia
questionar os pressupostos de investigacdes como as da psicologia
da educagio, da sociologia da educagio, etc., ainda que sob a
justificacdo de, ela mesma ser uma entre outras ciéncias (da
educacdo). Na verdade, levantam-se aqui objec¢des de natureza
diversa mas que, entre si, se complementam. Uma, de base, tem logo
a ver com o arbitrio de se colocar a filosofia como uma ciéncia mais
(a qual nada tem aqui a ver, por exemplo, com a concepcio
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husserliana da filosofia como “ciéncia de rigor”). Tal ocorre,
principalmente, pela circunstincia, ji aqui referida, de surgir um
impasse a partir do momento em que o projecto de cientificacio
global do terreno educativo esbarra com uma margem
aparentemente rebelde e inultrapassivel de reflexio proble-
matizadora que ameaga comprometer de forma persistente o intento
de clarificacdo global da realidade que €, por ineréncia, o préprio
projecto da ciéncia.

A atribuicdo - nada esclarecida e incompativel até - da categoria
de cientificidade a filosofia - ou, pelo menos, a um dos seus
desenvolvimentos - visa, no fundo, instituir um intervalo
epistemoldgico que, tendo estatuto cientifico, desempenharia uma
funcio filoséfica ou, talvez melhor, as funcdes que uma dada
concepgio de ciéncia gostaria de impor 2 filosofia no contexto mais
vasto de imposicdo da sua propria hegemonia e da sua saga anti-
metafisica.

3. Uma Teoria Geral da Educacio ?

Quando a filosofia da educagio se revela demasiado incémoda
por, com frequéncia, os seus protagonistas escaparem aos limites que
lhe sdo ditados, ou apenas porque se considera que ela é, em si,
obsoleta, entdo, a mesma é substituida pela teoria geral da educagdo.
Esta, delineada originalmente pela perspectiva pragmatista de Dewey
(1936), para quem a filosofia da educacio era, de facto, uma teoria
geral da educacdo, aproximar-se-ia do 4dmbito da tradicional
pedagogia geral enquanto as questdes educativas eram questdes
filosoficas. Ao serem-no, estas questdes entravam, ainda segundo
este filosofo, na ordem do pensar e, aplicando-se, nesse contexto, as
coisas em perspectiva e ndo as “estabelecidas”, mergulhavam nos
espacos de transformagdes caracteristicos da “ideia do possivel”.

Sendo a educacdo, para o autor americano, uma continua
reconstrucdo da experiéncia pessoal e social, € a filosofia que
compete (na medida em que, sobre os resultados da ciéncia e com
base numa teoria de experiéncia e dos valores, introduz o desafio da
“possibilidade irrealizada”) assegurar a unidade e a coeréncia
dinimica dos projectos educativos. A filosofia da educacio
desprende-se, para isso - e dentro da légica do pragmatismo -, dos
seus recortes ontoldgicos substancialistas para reconhecer o lugar e
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a funcdo da experiéncia e da inteligéncia pratica em cuja intersec¢do
Dewey constituiu uma teoria de experiéncia capaz de integrar as
relacdes existentes e as actualizagdes possiveis. Alias, a filosofia da
educacio, enquanto teoria geral da educagdo, inscreve-se na
concepcio mais ampla e peculiar de uma metafisica como teoria
geral da natureza, como metafisica naturalista ou empirica,
susceptivel de “descrever os tragos essenciais das coisas
experimentadas” j4 que “as coisas s30 0 que sd0 experimentadas”.
Deste modo, tenta-se retirar 4 metafisica o suporte transcendente do
seu substancialismo para lhe permitir a abertura ao fogo da mudanca
que a dialéctiva experiéncia/natureza ratifica, desenvolve e alimenta.

Apesar de Dewey, como vimos, s€ Opor apenas ao idealismo
metafisico e ndo i metafisica no seu todo, admitindo, inclusive, um
sentido ontoldgico para o real da experiéncia, a verdade € que a
recep¢io (pouco esclarecida) das suas ideias acaba por servir de
referéncia a algumas das formulagdes dos discursos anti-filoséficos
e que, muito particularmente, colocam grandes reservas a filosofia da
educacdo. Curiosamente, em Dewey, a expressio teoria geral da
educacio é apenas uma explicitagdo da propria filosofia da educagio
e pretende reforgar, antes de mais, a importancia da filosofia na
construcio dos processos educativos.

Quintana Cabanas (1983) procede a uma aproximag¢ao critica da
filosofia da educacio relativamente a teoria da educagio, todavia,
nem para as identificar globalmente, nem para excluir os seus
dominios relativos. Com efeito, encontra, relativamente a ambas,
pontos de coincidéncia e de separagio. Coincidéncia, enquanto tanto
uma como outra se debrucam, segundo este autor, sobre a temdtica
da natureza da educacdo preocupando-se, em simultineo, com os
seus fundamentos antropolégicos. Separa¢do, na medida em que, se
a primeira parte de pressupostos metafisicos como a perfectibilidade
bumana, a segunda ocupa-se de temas mais imediatos como o acto
educativo ou a relacio educador-educando.

4. Filosofia da educagio e filosofia
O contributo do autor que temos vindo agora a seguir interessa,
também, por um outro aspecto directamente ligado a classificagdo a

que procede da filosofia da educa¢io, ji ndo no dmbito das ciéncias
da educacio mas no campo da filosofia, questio que se tinha
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abordado de inicio. De facto, para Quintana Cabanas, a filosofia da
educacdo é prioritariamente uma Jilosofia aplicada no sentido de
que ela retoma e orienta os contributos, sobretudo, da antropologia,
da ética, da estética, etc., com vista ao esclarecimento dos fins da
educacdo. E, concretamente, também uma filosofia especial
enquanto se dedica a reflexdo sobre a natureza entitativa da
educacio, considerando aqui a educagcio como fendémeno real e
autébnomo.

No primeiro caso, situar-se-ia estatutariamente num terreno
proximo do da filosofia do direito. Na segunda possibilidade, ficaria
no mesmo plano de uma filosofia social e politica.

Ja Kneller (1970) considerara a filosofia da educacdo como uma
aplicacdo da filosofia geral ao campo da educagdo assumindo, como
esta ultima, um caracter especulativo, prescritivo e critico. A filosofia
€, entdo, especulativa quando procura estabelecer teorias sobre a
natureza do homem, a sociedade e o mundo, por meio das quais
serdo ordenados e interpretados os dados especificos da
investigacdo educacional e das ciéncias humanas; prescritiva,
quando define os fins a que a educacio se deve subordinar; critica
ou analitica, quando reflecte acerca da racionalidade e da coérencia
dos ideais educativos.

Ora, & precisamente a influéncia destas duas fungées - a
prescritiva e a critica -, a sua compatibilidade e o seu fundamento -
tdo reconfortantes para a filosofia mas, a0 mesmo tempo, tdo frigeis
na sua articulagdo - que alguns autores acabam por interrogar
introduzindo, a propésito, uma grande radicalizacdo no seu
questionamento. Um desses pensadores é Claude Pantillon (1981)
que, para o efeito, se socorre da proclamacio primordial de Ricoeur
sobre o acto filoséfico. A um tal propésito, recorda que Ricoeur
coloca o homem, na sua qualidade de sujeito, no coracio do acto
filosofico. Porém, como homem-sujeito, ele nio é apenas o seu
suporte, mas, sobretudo, enquanto horizonte e projecto, o contrario
da passividade, da submissdo e da resignacio.

No aprofundamento da proposta de radicalizacio e de
tipificagcdo do papel da filosofia no espaco da educagdo, Pantillon
vai socorrer-se - alids, como o fez Charbonnel, ja aqui referida - do
criticismo  kantiano. Aqui destacara, principalmente, a funcio
estruturante do questionar kantiano, o qual, assente no pensamento
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transcendental, acede a uma totalizacdo dos valores e ao sentido do
humano. E fi-lo de um modo integralmente distinto da forma como
operam os discursos cientificos, muito especialmente os das ciéncias
humanas em que as ciéncias da educacio se incluem.

A reflexio critica da filosofia radica, em Gltima analise, na
abertura ontologica do homem a ele mesmo e 20 ser, o que lhe
permite, em relagdio ao mundo e a0 tempo, superar as meras
relacdes de inclusio (meta)fisica em favor de uma relagio
antropolégica de sentido, bem como ultrapassar os limites de um
qualquer presente em fun¢do de um actual que € devir, ou seja, de
um ser-em-possibilidade - no contexto da conflitualidade humana
possivel/impossivel, desejavel-indesejavel - e nio segundo o
determinismo finalistico do grau do possivel.

Assim, a filosofia vai escutar e questionar as ciéncias humanas -
e, no seu seio, as ciéncias da educagio - a partir de um projecto que
é, prioritariamente, o projecto de uma antropologia fundamental.

Desta maneira, para a filosofia da educa¢do, a educagio €
sempre e também, antes de tudo, uma questao antropoldgica. E é-o0
por duas vias complementares que se encontram e se refor¢am
mutuamente: se, por um lado, ha que proceder ao questionamento
acerca das finalidades da educacio, 'importa fazé-lo interrogando
sistematicamente a natureza de um homem que, por o ser e para o
ser, carece da educagio.

Significa tudo isto que, ao afirmar-se a filosofia na sua irredutivel
radicalidade critica, se afirma, igualmente, a necessidade de ela
dialogar com as ciéncias da educagio, indagando constantemente, 20
longo dos estidios a que as dedugdes, as indu¢des ou as
experimentacdes destas vio chegando, a identidade antropologica
primordial da ideia de educagdo. Nunca se convertendo, portanto,
num qualquer tipo de doutrina ratificadora - ou normalizadora! - dos
resultados dos discursos cientificos.

Ora, o contributo de Charbonnel vai também no sentido de, pela
critica da razio educativa, demarcar a auténtica filosofia da
educacdo, ou seja, aquela que reflecte sobre o pensamento da
educagio e que, nio se colocando, portanto, no interior deste
pensamento como um discurso mais sobre os fundamentos, os fins
e os valores, procede, por uma reduplicacdo reflexiva ou, se se
quiser, “criticista“, ao desvelamento das respectivas antinomias, sem
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a ilusdo de afirmar a sua definitiva superacdo. Desta ilusdo partilhou,
precisamente, a razdo instrumental do espirito cientifico quando,
triunfalista, assumiu a propria filosofia e a educag¢io num ambicioso
projecto de dominio do futuro e de transforma¢do do mundo -
projecto de que Leibniz é um dos precursores - ao manifestar a
convicgdo de que, pela educacio, seria capaz de mudar a face do
mundo.

A razio instrumental acabari por impor a confusido entre o nivel
transcendental e os espacos da subjectividade e da teleologia no
amago do reconhecimento de um papel constitutivo da razio,
diverso de uma fungio apenas reguladora que €, no fundo, a que se
espera de uma filosofia da educagio que, coerentemente,
desenvolva uma critica da razio educativa.  Trata-se, pois, neste
ambito, da busca de uma unificacdo dos discursos sobre a educacio,
com salvaguarda da sua antitética essencial.

5. Por uma teoria dos discursos pedagogicos

Mas toda esta ambi¢io para a filosofia da educacio passa,
igualmente, como nos lembra ainda Charbonnel, por uma teoria do
discurso pedagégico capaz de identificar a importincia dos
enunciados metaféricos. Tarefa que outros autores, como O. Reboul
(1984) ou D. Hameline (1986), encetaram igualmente,

O primeiro, conclui que a filosofia comega, precisamente, na
tomada de consciéncia do caricter inevitavelmente ideolégico dos
discurso pedagogicos onde ele identifica cinco tipos principais - o
discurso contestatario, o discurso inovador, o discurso funcional, o
discurso humanista e o discurso oficial - para revelar as suas lacunas
¢ insuficiéncias. O segundo, distingue trés funcionamentos possiveis
do registo metaférico: o retérico, o heuristico e o ontoldgico. O
retérico, de que Ferriére seria o grande representante, utiliza a
metifora de um modo argumentativo, reiterativo. Para o heuristico,
como o foi designadamente para Meylan, a metifora €, sobretudo,
referencial: sem ser conhecimento é condicio deste. O
funcionamento ontolégico da metifora, finalmente, impée a
analogia pelos factos, seja pela relacio logica, seja por dependéncia
histérica, conexdo biolégica ou unidade de plano entre ordens i
partida incomensurdveis. Claparede surge como principal
representante desta perspectiva.
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Para Hameline, alids, a metdfora inscreve-se, em todas as
circunstdncias, no dmago do pensamento da educa¢io no mesmo
movimento em que qualquer acto pedagdgico se insere numa
narracdo em que ©O imagindrio tem um papel predominante e
inaliendvel. Assim, a fragilidade conceptual que percorre tanto as
propostas sobre a educagio como as proprias propostas de educar
se, por um lado, pde em causa a miragem iconoclasta do ultra-
racionalismo e do positivismo e do positivismo enquanto estes
aspiram a impor 3 educacio a linguagem da abstrac¢ao conceptual,
inflexivelmente sujeita ao controlo da verificagdo e da
experimentacdo, por outro, sem nunca cair nas ilusdes do ultra-
simbolismo, tera de ser vista como expressdo de um insuperavel jogo
entre a dialéctica ¢ a retobrica.

De facto, sendo as categorias do provdvel e do verosimil
dominantes no pensamento educacional e educativo, na decorréncia
da complexidade das questdes e das dimensdes emotivas e
imaginativas nele presentes, assiste-se a uma inevitavel eternizagdo
dos debates em que cada asser¢do acaba por sempre remeter, de
uma maneira ou de outra, para o seu contririo. Prevalece, entdo, o
confronto de opindes e a tentativa de alcangar a adesdo, inclusive,
emocional, dos outros muito mais em funcio dos fins do que do
conhecimento das causas. A filosofia analitica, nomeadamente,
apercebeu-se deste fenémeno através de uma geragdo persistente de
pensadores em que, entre muitos outros, se distiguiram nomes como
os de Peters, O’Connor, Langford, Hirst, Archambault e Schofield.
Esta pléiade de filésofos procurou analisar o significado real dos
enunciados e proporcionar a defini¢do dos conceitos na convicgao
de que era possivel e desejavel ultrapassar o quadro descrito e de
que a metafisica tradicional seria responsavel.

Ressalte-se, por fim, que a autonomiza¢io do conceito filosofico
relativamente ao acontecimento dado e a sua afirmagido como criador
do préprio acontecimento no dmbito de um plano de imanéncia e na
linha do devir e do infinito, ou seja, a ruptura com a unireferencialidade
do conceito como conceito, segundo a proposta de Deleuze (1991),
tende a aparecer aqui como uma das vias mais consequentes para o
reconhecimento e afirmacdo do papel da filosofia da educagao. Por
outras palavras, a filosofia, seja pelo seu cardcter paradoxal, seja pela
sua actividade conceptualizadora, nunca devera ser cantonada, nem
dentro dos limites da opinido, nem dentro da ciéncia.
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O conceito, desde que entendido nio como um dado
transcendente ou  universal mas como a configuracio de um
acontecimento do devir, passaria a ser encarado como apanagio do
construcionismo filoséfico que, intempestivamente,  resiste ao
presente. Alids, o devir aparece mesmo como o conceito por
exceléncia enquanto nasce e retorna 2 histéria sem ser histéria

6. O conceito de educabilidade

Eis a esséncia do pensar filoséfico: desafiar a histéria sem a
negar mas também sem apenas se limitar a dar-nos o passado, o
presente ou, inclusive, o futuro possivel dentro dos condicionalismos
da histéria. A filosofia interessa o actual (cf. Foucault, 1969) na
medida em que n3o nos dando o que nés somos (e deixamos de ser)
ou a pré-figuragdo de um futuro no quadro da nossa histéria e dos
seus estritos condicionalismos, é, em contrapartida, antes de mais, o
que nos tornamos € O que estaremos em vias de nos tornar no
quadro do devir, ou seja, no 4mbito de um movimento de radical
alteridade. Movimento que €, ou deveria ser, afinal, o cerne dos
processos pedagbgicos enquanto eles se posicionam perante os
processos educativos em si mesmos na perspectiva da antropologia
filosofica ou , talvez melhor, de uma antropologia filoséfica.

A partir daqui, a filosofia da educacio deve enfrentar um
conjunto complexo de questdes que, sendo comuns a toda a
filosofia, sdo, todavia, olhadas, no seu seio, como prolongamentos
da problemitica da educabilidade que &, em tltima instancia, a
propria questio antropolégica do homem como ser educduvel,
dimensio que define a sua bumanitas.

A educabilidade aparece como uma auténtica categoria
antropolégica.

A educabilidade é pois, aqui, uma nocio prévia e uma ideia
chave.

Para a compreendermos temos de a relacionar, de imediato, com
trés outras que sio as de perfectibilidade, defectibilidade e
Pplasticidade.

As duas primeiras constituem uma dupla aparentemente
contraditoria. Com efeito, se, através delas, o homem aparece como
um ser que detém uma enorme e singular capacidade de se
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aperfeicoar, por outro lado, assim, ele é caracterizado como um ser
marcado pela caréncia. A verdade, entretanto, € que parecem ser as
suas limitacdes a propria condigdo do seu movimento ascensional.
Porém, tal correlacio é legitima apenas se procedermos a uma
imprescindivel destringa de planos. E que parece ser a propria
precariedade biologica que favorece a funcio antropologica da
educacio (cf. Ruffié, 1983), colocando o homem perante si mesmo
como uma tarefa (Gehlen, 1980).

De facto, para Gehlen, “o homem estd determinado pela sua
caréncia” na medida em que é um ser nio especializado que
necessita de se elaborar a si mesmo e de olhar a existéncia como
uma tarefa de molde a assegurar, em primeira instdncia, a sua
sobrevivéncia e, num segundo momento, a sua identidade e a sua
especificidade. Assim, ele realiza, enquanto ser praxico nao
terminado, uma actividade providente e de previsao que, para ser
humanamente consequente, tem de assentar no reconhecimento
primordial de uma totalidade ao homem. Prerrogativa que incumbe,
sem concessdes, a uma antropologia filosofica, a qual assume o
homem, enquanto tal, como problematica para a sua reflexdo.

A ideia de homem como um ser cuja esséncia € ser educavel (o
homo educandus), no sentido de ser indefinidamente perfectivel a
partir Unica e exclusivamente de si e do seu esforco, constitui, na
nossa histéria recente, um legado de iluminismo. Kant levard até as
Gltimas consequéncias esta asser¢do ao afirmar que “o homem ndo
se pode tornar homem a nio ser pela educag¢ao”, a qual lhe confere,
por natureza, a possibilidadde de ser livre no ambito de uma ordem
instaurada pela razio e no quadro de uma moralidade fundamental.

A categoria da plasticidade surge-nos, sobretudo, como ©
veiculo da perfectibilidade. Decisiva, portanto, para um ser que, no
seu inacabamento essencial, ndo é um ser perfeito mas que, ao
emergir como um ser de projecto, é-o, tendencialmente, por
definicio. O homem é maledvel porque é um ser de projecto ¢, ao
visar projectos, aprofunda essa ductilidade que, no mesmo
movimento em que o aproxima da perfeicdo, impede-o de a
alcancar. A educacio, entendida como uma aniropologia pratica (cf.
Dumont, 1981; Castillo, 1990), perfila-se, entdo, como instincia
mediadora entre a caréncia constitucional e biolégica do homem e a
sua consumacio, como homem, enquanto ser moral.
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Procura-se, em todos os momentos, evitar um fechamento da
problemitica educativa no estrito plano ontolégico, o qual, se
permite a identificacio do ser e do poder-ser (do dever-ser enquanto
implicito neste dltimo) da educagio, ¢ claramente insuficiente para
abarcar, por exemplo, as questdes éticas e, de uma forma geral, os
niveis iminentemente humanos da educagio como os que remetem
para o terreno da esperanca, da utopia, do projecto, da
responsabilidade, da solidariedade, da conflitualidade, etc., que
entram na esfera antropolégica envolvente.

7. A questio dos valores

Em toda esta problemitica antropolégica ressalta, pois, uma
problemitica axioldgica, a qual, para alguns autores, deveri ser
enquadrada por uma axiologia educacional (cf. Patricio, 1993) ou
por uma axiologia educativa (Ibafiez, 1991).

Parece ser, na realidade, indiscutivel a presencga dos valores nos
discursos e nas priticas educativas, Sem mais, tal constitui um lugar
comum. Resta, todavia, apurar se a sua presenga € essencial e,
eventualmente sendo-o, se é desejavel.

A intervencio conjugada da histéria das mentalidades e do
pensamento pedagégico - em particular do pragmatismo e do
positivismo utilitarista - marcou profundamente o debate em torno da
questao axioldgica no dominio da educagio, muitas vezes, acrescente-
se, em volta de intrincados equivocos. A recep¢io dos contributos do
pragmatismo e do utilitarismo, por exemplo, saldou-se, frequen-
temente, pela ilusdo de uma certa forma de nihilismo moral a nivel
dos pressupostos das proposicoes e dos actos educativos que, em
muitas formulacdes da chamada pedagogia cientifica, se traduziu pela
afirmac¢io da necessidade de serem alcangados, precisamente com
recurso a razio cientifica, estadios mais elevados de uma neutralidade
axiologica global, possivel e desejavel.

Sabemos bem, todavia, que o objectivo do utilitarismo e ai,
nomeadamente, do seu precursor, Stuart Mill, foi o de instaurar uma
nova ciéncia - a etologia - que, contra o caricter absoluto e
doutrinirio do dogmatismo, permitisse a0 homem ser educado para
a liberdade com base em critérios empiricos de apuramento das
atitudes social e humanamente altruistas.
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Em termos de pragmatismo, devem-se a William James e a John
Dewey os contributos mais persistentes no terreno da educacio.
Aquele, subordinando preferencialmente os critérios de aceitacao
das crencas - que implicam valores - aos fins préprios da acgdo.

Peirce, por seu turno, sustentaria mesmo que o pensamento nao
tem por funcio gerar crengas, sendo antes tida qualquer crenga
como uma regra de ac¢do.

Dewey reagird contra a afirmacdo da existéncia de valores e fins
absolutos, contrapondo a sua contextualizacio relativamente a individuos
e a situacdes concretas. Deste modo, a educacio devera ser erguida
em torno de uma racionalidade e de uma moral pragmiticas que
assegurem a concilia¢cdo do interesse e do esfor¢o em prol da autono-
mia de um sujeito que aja em fungdo dos meios de que dispde € da
sua participa¢do, como individuo, “na consciéncia social da espécie”.

Podemos, portanto, concluir que a axiologia educacional € uma
constante em todas as expressoes de pensamento filosofico-
pedagbgico sem prejuizo de, naturalmente, apresentar formulagdes
diversas, por vezes eivadas de relativismo. O surgimento deste teve
contemporaneamente a ver, alids, com a tendéncia para a
progressiva sobreposi¢cdo da dimensdo subjectiva dos valores e dos
respectivos juizos, em nome da liberdade e da responsabilidade do
sujeito, relativamente 4 sua vertente objectiva e mais normativa.

Quanto ao estatuto da axiologia educacional, Manuel Patricio
conclui que o mesmo decorre da circunstincia de ela assumir o
cardcter de uma axiologia aplicada 4 educacdo e nao tanto o de uma
axiologia especial ou regional. Mais adianta este autor que o método
adequado a essa axiologia é o hermenéutico entendido como a
unidade dialéctica de trés outros métodos: o empirico (que se torna
o momento sintético daquele), o reflexivo (momento analitico) € o
performativo ou realizativo, (momento poético). E, por outro lado,
afirmada a transcendentalidade da axiologia educacional relativa-
mente ao saber e ao fazer educacionais na decorréncia da natureza
do referido método e na exacta medida que ele se impde enquanto
hermenéutica pedagdgica, seja no plano ontolégico, seja no gnoseo-
logico-epistemologico. A estruturagdo e a promogio axiologicas do
acto educativo remetem, por fim, para o reconhecimento de uma
teleonomia e de uma intencionalidade inerentes a propria natureza
axiologica da educacio.
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8. A emergéncia da pessoa

Nos nexos em que se tecem a axiologia e a antropologia
€merge, entretanto, uma questio fundamental para a filosofia da
educagido e que € a da pessoa. Esta ultrapassa, desde logo, qualquer
fechamento dentro dos limites do personalismo classico - aquele que
segundo F. Jacques (1982) se pode caracterizar pelo ilusério
alinhamento entre o individuo, o eu e a pessoa, bem como pelos
respectivos modos de identificacio - para se instaurar como uma
problematica que se impde, por si, de um modo transversal e
inerente 4 esséncia e finalidade da educacio. Isto é, trata-se de uma
problemitica que, sendo i partida antropolégica, é também
ontoldgica se a olharmos do ponto de vista da natureza da educacio.

De facto, no espaco do humanismo contemporaneo, se a pessoa
€, sobretudo, o préprio projecto de realizacio do homem, a
educagio €, antes de mais, o projecto de realizacdo da pessoa. Na
nossa historia recente, é clara a tendéncia para se valorizar a pessoa
enquanto centro de iniciativas, quer estas sejam de indole racional,
quer sejam emotivas. Trata-se, no fundo, de levar até is Gltimas
consequéncias o processo critico encetado por Kant quando afirmou
a liberdade e a independéncia da pessoa que, por isso, se submete
as leis da razdo, processo alargado,alids, por Scheler a0 reconhecer
a pessoa numa “unidade de ser concreta e essencial de actos da
esséncia mais diversa”. Aspecto decisivo a considerar aqui é a
distin¢ao que, progressivamente, se vai operando entre as nog¢oes de
pessoa e de individuo, ganhando aquela os contornos de uma
continua transcendéncia sobre si mesma perante a ideia de um
individuo limitado e determinado no seu ser pelas leis naturais.

Na medida em que a espiritualidade ¢ identificada como sendo
a esséncia da pessoa (Gobry, 1961), ela torna-se, simultaneamente,
ser, consciéncia e valor. Como ser encontra o seu lugar tanto no
plano do universal (através da consciéncia ontolégica), como no do
singular concreto (enquanto objecto da conscidncia psicologica).
Entretanto, a consciéncia atinge a unidade de um sujeito que
permanece sob as variacdes e que é, inseparavelmente, acto e
substincia como consciéncia axiologica. O espirito descobre-se a si
mesmo como valor sempre para um sujeito perspectivado no 4mbito
de uma subjectividade caracterizada pela oposicio interior do acto e
da substincia. Enquanto o homem, como pessoa, é um ser
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consciente a quem ndo pode ser negado nem o ser, nem a
consciéncia, “a consciéncia psicolégica atinge-o na sua abertura ao
ser” e a “consciéncia ontoldégica na sua permanéncia’. Por outro
lado, este sujeito procede a duas outras constatacoes fundamentais:
uma, é que, a par da consciéncia do valor que o caracteriza, ele é
também consciéncia da imperfei¢io; outra, é a propria tomada de
consciéncia da alteridade. Com efeito, revela-se-lhe ndo s6 um
mundo que € negacdo da consciéncia como também um mundo de
consciéncias.

Esta importante constata¢ido de Gobry aponta, de imediato, para
uma tipificacio da pessoa para além do universo restrito de um
sujeito isolado ou de uma consciéncia egocritica, o que tem a ver
com o delineamento da sua abertura e da sua socialidade. Em
segunda instincia, somos remetidos para O campo de uma
antropologia relacional (cf. F. Jacques, op. cit.) em que se institui, de
pleno direito, a correlagdo necessaria entre as figuras do eu, do tu e
do ele. Correlacio que nio é adicional ou a posteriori mas
constitutiva da propria pessoa: a pessoa relacional.

A pessoa realiza-se, enfim, num processo de personalizag¢do ou
de personagdo sempre inacabado e, por isso, essencialmente
dinamico. E, entio, que a educagio faz a sua entrada decisiva,
passando os processos desta a coincidir com aquele (o processo
educativo configura-se como um processo de personagdo) em
termos de definicio de estratégias objectivas e métodos para 2
relacio pedagobgica, e no que se refere 2 continua construgdo do
individuo como pessoa (cf. Not, 1986).

A filosofia da educacdo, essa, emerge com um nitido pendor
antropolégico através do seu proprio projecto de incessante criagdo
e recriacdo de um conceito de pessoa que desafia 0s pressupostos ¢
os resultados da pritica educativa, da progressiva realizagao pessoal
do individuo. Remete a pessoa, portanto, para os percursos do devir,
emprestando-lhe os tracos positivos da utopia. Curiosamente, mesmo
para dois pensadores de inspira¢do cristd, como Mounier (1966) e
Lacroix (1972), a referéncia ao absoluto acaba por inspirar uma
concepcio dindmica da pessoa, designadamente, pela adopgio dos
principios de que a pessoa é uma franscendéncia imanente € de que
& um centro de reorientacdo do universo objectivo. Aqui,
evidentemente, dentro de um essencialismo espiritualista que
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identifica a pessoa como bresenga do espirito e que, como tal, a
valoriza pela sua capacidade de continua superagdo dos limites
empiricos do eu, do corpo e dos sentimentos. “ Isto significa - diz-
nos lacroix - que ela é uma actividade de auto-criacdo, de
comunicagao e de adesio que se apreende e se conhece no seu acto,
como movimento de personalizacio “. Para noés, mais do que um
movimento, trata-se de um processo em que a realizacio da pessoa
passa pela sua propria definicio através da constru¢do da sua
identidade. O processo de personacgio ultrapassa, pela implicacido e
abertura do sujeito pessoal ao devir e 3 relagdo - a ser mediada,
necessariamente, pela acgdo educativa, como advoga Ricoeur,
enquanto forma de despertar a solidariedade do sujeito para com o
destino da humanidade -, a ideia de um desdobramento progressivo,
no curso do espago e do tempo concretos (plano imanente), de uma
esséncia pessoal previamente definida e criada  (plano
transcendente).

Desde que a educacio seja considerada como um processo de
personacdo, a transcendéncia (da pessoa) é, sobretudo, uma
instdncia de superacio dos limites empiricos da realizacio individual
no sentido da constru¢do da identidade através de um processo de
identificacio e de identizacdo progressivas.

9. Contemporaneidade do conceito de alteridade

Importa destacar, com especial énfase, a relevancia que, em todo
este contexto, adquire o pressuposto da alteridade, o qual, com
expressoes diversas nem sempre devidamente elucidadas, subjaz a
problemitica da pessoa que ¢, no essencial, a que percorre as
principais tendéncias da pedagogia e da educagio contemporineas.
Referimo-nos, nomeadamente, 2 educacio civica, a educagio social,
a educacio intercultural, 2 educagdo ambiental e 2 pedagogia do
projecto. Todas elas partilham, na verdade, aquele pressuposto que
¢ constitui como um paradigma constitutivo dos seus fundamentos
e dos seus objectivos. Nas duas primeiras, o outro é sempre um ser
humano; na terceira é, de uma forma geral, a natureza; na ultima, a
alteridade insinua-se na diferenca do futuro e na radical
descontinuidade do devir.

A educagio civica levanta, dentro de si, as tematicas dos direitos
€ dos deveres e, com elas, duas componentes suas sio esbocadas:
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por um lado, uma educagio dos deveres que erige como objectos de
accdes responsiveis os outros individuos e o proprio,
independentemente daqueles e, em simultdneo, uma educagio dos
direitos que acentua as prerrogativas dos outros relativamente 20
préprio. Os direitos dos outros constituem eticamente deveres para
mim e $6 nessa medida é que, inversamente, estes o sdo para eles,
enquanto os direitos dos outros ndo constituem 1pso Jactu,
eticamente também, direitos para mim mas apenas direitos meus na
medida em que o sdo para os outros. “Um-para-o-outro”, eis a
estrutura do sujeito que, segundo Levinas, lhe confere, através da
responsabilidade, a dimensdo do humano.

E, assim, consagrada uma conflitualidade que s6 nao degenerara
em conflituosidade precisamente se cada um assimilar ¢ promover o
sentido da alteridade no seio de uma comunidade de relacoes
caracterizada pelo didlogo ético.

A educacdo social, dirigida em particular aos individuos em
situacdo de ruptura social, vai privilegiar, com excepcional
preocupacdo, os deveres do eu relativamente ao i € a0 ele
entendidos estes,no seu conjunto, como sede inaliendvel e
preponderante de direitos sem do ele se exigir, em termos &ticos,
qualquer reciprocidade. A sua finalidade, contudo, sera sempre a de
instaurar uma auténtica inter-relacio eu-tu, a qual, uma vez
alcancada, reintroduzira a légica antropologica implicita na educagdo
civica. Logica que,em termos pedagodgicos, se traduz num contrato
em que a relagdo entre poderes e deveres do eu e do tu nio &€
simétrica.

No caso da educacio intercultural, o perfil humanista (neo-
personalista) do paradigma da alteridade aplica-se as situacoes
concretas e muito especificas da multiculturalidade. Valoriza-se,
entdo, a circunstincia de o encontro de culturas diversas se operar
sempre por via de pessoas que delas sio portadoras activas, ou
melhor, que sio seus sujeitos e agentes (cf. Abdallah - Pretceille,

1986).

A educacio ambiental vai procurar reconstruir a relagio do
homem com o seu meio. Para isso, reconhece-se, antes de tudo, a
importincia da subjectividade daquele. Todavia, ndo para a colocar,
como aconteceu com o positivismo, na esteira de um sujeito que
opera, a nivel do conhecimento e da acgdo, sobre uma natureza que
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ele institui como objecto mas para a configurar enquanto mundo em
si que se coloca como um fim relativamente 3 responsabilidade de
um sujeito ético.

Corre-se, evidentemente, o risco de se colocar o outro no lugar
do eu e, assim, expiar-se, através desse pseudo-outro, a ma
consciéncia do eu soberano.

10. O sentido da utopia

A pedagogia do projecto levanta, por fim, para além da questio
do projecto, sobretudo, a da utopia. Isto se entendermos esta tGltima
na radicalidade do seu significado critico (Ricoeur, 1986) e como
depositiria do sentido tltimo do humano (Levinas, 1976), sem
cedéncias perante os assédios, quer das interpretacdes do fixismo
ontolégico que a reduziu i repeticao do presente, quer das ilusdes
da ontologia dialéctica que, em dltima instdncia, a encerrou na
totalidade ontolégica do tempo em que se viria a integrar o
movimento histérico da esséncia humana.

A utopia poderd mesmo representar a brecha pela qual a
filosofia da educacio, como tal, interfere, ainda que de uma forma
diferida, através dos sistemas utdpicos que se inserem na historia,
com o processo de formula¢io dos projectos pedagdgicos. A filosofia
asseguraria assim, para além do ser, o constante apelo da alteridade
antropologica. Afirmar-se-ia, desta maneira, por acréscimo, como
resisténcia aos fundamentos da violéncia, os quais passam pelas
tentativas, secundadas pela ideia de um cogifo absoluto, do sujeito
impor o seu projecto aos outros, nio respeitando os projectos
proprios destes, inclusive, quando se trata de vitimas expiatorias ou
sacrificiais..

O individuo finito que, ao filosofar, recusa a violéncia como algo
de universal (mas,apesar de tudo, humano), entrega-se, com certeza,
a uma “tarefa infinita” (Eric Weil, 1985) em que a educacgio é
indispensével. Era-o, alids, j4 em Kant, para quem a a inclinagdo do
homem para o mal desafiava a sua disposi¢do para o bem.

Mais premente € toda esta teia antropolégica quando ela obriga
4 que a repensemos, nos nossos dias, no 4mbito da sociedade
tecnoldgica onde a questdo da violéncia tem a ver nio apenas com
a minha rela¢do com o outro ser humano que, conhecendo ou
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desconhecendo como um eu outro, € meu contemporaneo, mas
ainda com todos quantos me sucederdo no tempo e que sio minhas
vitimas potenciais. E a problematica do meio técnico-natural que
irrompe bem como a da responsabilidade de cada individuo e da
sociedade no seu todo que se coloca, confrontando a politica com a
aporia dos limites (Salomon, 1992).

De facto, quando se ultrapassa a visio que da técnica tinha
Heidegger como “um envio do destino” e ela é encarada na sua
dimensio social e politica, isto &, como sendo o nosso destino, entdo,
ela & por isso, uma questio que, antes de mais, diz respeito aos
proprios homens e 4 sua formagdo. Ganha os contornos da
responsabilidade ética (para além da imediatez do outro que estd
proximo) relativamente 4 natureza, ao mundo e, através dele,
relativamente as geragdes vindouras cuja sobrevivéncia e logica de
vida passam a depender, sem qualquer tipo de reciprocidade,
daqueles que sdo, no curso da histéria, seus antepassados.

Com toda esta ressondncia, o paradigma técnico deixa o seu
lugar ao paradigma tecnolégico, tornando-se os continuismos entre
um e outro consequéncias de um erro de perspectiva que ndo
permite a percep¢do do significado filosofico capital que adquire a
reflexdo sobre o sentido da técnica. Entre muitos outros aspectos,
assume especial relevincia a necessidade de revisio critica quer da
amplitude da relacdo de alteridade como relagio ética, tal como nos
é apresentada por Levinas, quer do principio ontologico
heideggeriano do Dasein como Ser-com (outros Dasein) e como Ser-
no-mundo.

O caricter antropolégico renovado do paradigma tecnolégico
vai acabar por levar ao reconhecimento de um papel determinante a
filosofia da educacdo enquanto esta emerge como sede do
questionamento sistemdtico acerca da passagem da concepgdo da
natureza como objecto do conhecimento cientifico e da ac¢do técnica
para a sua perspectivacdo como uma uiopia, isto, em fungio do
sentido humano (e conjuntamente natural) do projecto social e
politico que envolve e percorre a técnica quando ela € instituida
como tecnologia e, em consonincia, se demarca de quaisquer
derivacdes tecnocraticas. Estas representam, por si € por
continuidade, um estidio elevado de densificacio ontologica
autdénoma da técnica e de inerente desantropologizacio.
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Estadio de que s6 tardiamente se toma consciéncia e conduz
adopgdo da chamada ética do medo (Salomon, op.cif). Durante a
euforia positivista e industrialista a ideia era, pela conexdo entre o
conhecimento cientifico e a accdo técnica, remeter a esfera
antropolégica para os limites epistemologicos da intervencio
humana no espaco e no tempo. Tais limites, a condicionar , quer na
natureza, quer na sociedade , o jogo conjugado da ordem e do
progresso implicavam, nomeadamente em Comte, a entreposicio do
saber e da previsdo entre o querer e o poder, o que passava, por sua
vez, pela pritica de uma educagdo cientifica entendida como uma
educagdo racional onde tinham, inclusive, de ser considerados os
contributos da filosofia primeira. Esta, segundo ele nos diz na
“Segunda Li¢do” do Curso de Filosofia Positiva, decorria do sistema
de concepgdes positivas sobre todas as nossas ordens de
conhecimentos reais” apresentado pela “filosofia das ciéncias
fundamentais” e corresponde s pretensdes de Bacon.

11. Os horizontes antropolégicos da liberdade

A questdo da técnica e da tecnologia acarreta €onsigo uma outra
(talvez, a mais persistente da nossa contemporaneidade educativa)
e que € a da liberdade/constrangimento. Os termos do debate que a
acompanha surgem, de alguma maneira, no interior do dialogo que
se estabelece entre o iluminismo e o romantismo que &, no fundo, a
polémica entre as ideias de homem abstracto e de homem concreto.

Em causa esti, muito em especial, a especificidade do ser
humano e a sua subtraccdo aos determinismos naturais (Legros,
1990). Enquanto o iluminismo afirma a sua indeterminacdo essencial
em funcdo do homem universal - principio que merece a critica de
sectores importantes do movimento romdantico por pressupor a
crenca de que o homem, por ser seu fundamento, pode desvincular-
-se do determinismo natural -, o romantismo pde a tbnica na
participagdo natural do homem em contextos histéricos de que é
sujeito activo. O iluminismo assinalard aqui, por sua vez, a ilusio da
espontaneidade atribuida a esses contextos.

Kant, alids, quando, no dizer de About (vd. preficio as Reflexées
sobre Educagdo), tem como principal intencio pedagdgica “conduzir
a crianca da natureza a liberdade”, por aprofundamento da sua
essencial educabilidade, retoma as referéncias centrais da
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problemitica. Kant, ainda, conduz a questdo até um dos seus limites
mais criticos quando a reconsidera de novo mas agora perante O
embaracante exercicio da disciplina que, ele proprio, defende como
sendo imprescindivel. Curioso é que o faz por razoes de fundo
tipicamente antropologicas. Com efeito, segundo ele, o
constrangimento disciplinar impede que o homem se desvie
prematuramente do seu destino que € o da bhumanidade € que a
liberdade consubstancia. Por acréscimo, para Kant, “o homem
privado de educacio nio sabe servir-se da sua liberdade”.

Em todas as circunstincias, a questdo da liberdade deve por-se
dentro dos desafios de uma pedagogia existencial entendida como
uma pedagogia das situagdes-limite (Melich, 1989) que considere os
limites do homem enquanto necessarias experiéncias antropologicas
da frustacido onde,por consciéncia daqueles, assenta a sua prépria
liberdade (Jaspers,1983).

De uma forma geral, pode dizer-se que, em educagio, o estatuto
da liberdade oscila entre o pressuposto, a finalidade e o paradoxo,
ou seja, entre a sua consideragio como condi¢do, como bhorizonte e
como impossibilidade eventualmente desejdavel. Condi¢ao da propria
esseéncia da educacio, horizonte antropologico e impossibilidade
epistemolégica sempre sob o olhar critico da filosofia da educacao.

A utopia ressurge, entdo, com uma importincia acrescida ja que,
através dela, se relacionam e interagem as problemdticas ontologicas,
antropologicas, éticas e epistemologicas. Todas elas ressaltam da
problemitica educacional mais lata que, por seu turno, as envolve
enquanto problematica filosofica e percorre enquanto problemitica
educativa.

Se, para Horkheimer, a utopia “influi em todo o juizo filosofico
da sociedade humana”, para nos, ela ¢, antes disso, uma dimensido
da propria filosofia cuja poténcia realizadora a pedagogia filosofica
protagoniza sem nunca a consumar plenamente. A pedagogia
descodifica e transpde as utopias - por apropriagao do estrito terreno
da conceptualizagio filosofica - para o campo da figuracdo
educativa, aproveitando e convertendo o radicalismo critico das suas
formulacdes (na linha do devir) em referenciais da ac¢ao educativa
presente. Da salvaguarda da actualidade utopica da filosofia depende
o poder de continua superagdo do presente exigivel a utopia
pedagdgica e vice-versa.
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Na verdade, a natureza primordialmente antropolégica e ética da
educagio - a delicadeza e a revisibilidade dos seus fundamentos e
dos seus propdsitos - aponta para uma Dprecariedade ontolégica do
seu estatuto em que o equilibrio entre a contingéncia e a
necessidade, bem como entre a liberdade e o determinismo é
extremamente fragil e se decide pela coeréncia entre os projectos
pedagogicos e os projectos humanos (pessoais e sociais). Daf que a
razdo filosofica se instaure sempre - pelo didlogo entre a filosofia da
educacdo e a pedagogia - como razdo critica da razio educativa.

12. Das ciéncias humanas is ciéncias da educacio

Por outro lado, importa colocar bem em evidéncia, dentro de
todo este contexto, a evolucdo recente das ciéncias humanas e,
dentro delas, das ciéncias da educacio.

Com efeito, 2 medida que as ciéncias humanas se tornam
hermenéuticas e etnometodolégicas, valorizam nio sé a pesquisa do
sentido das ac¢des como também o proprio sentido que os seus
protogonistas lhes imprimem. Parecem escapar, assim, a logica estrita
do positivismo, a0 mesmo tempo que adquirem uma identidade em
termos do respectivo modelo de cientificidade. Munidas de um tal
estatuto, estas ciéncias comecam finalmente, de algum modo, a
libertar-se das acusagées que lhes apontavam os inconvenientes que
uma cientificidade apressada teria trazido a definicdo e tratamento
dos seus objectos de estudo, os quais se traduziam, sobretudo, numa
auténtica pauperizagio ontolégica do homem, da sua intencio-
nalidade e das suas teias relacionais.

Todavia, eis que esta evolugio da epistemologia das ciéncias
humanas € confrontada tanto com o assédio da critica genealdgica
de M. Foucault (1961), como com a perspectiva comunicacional de
Habermas (1988). A primeira, alertando para a necessidade de
inversio da dependéncia do critério de verdade do juizos relati-
vamente ao critério de sucesso da ac¢do; a segunda, apelando ao
reconhecimento do papel de uma razio intersubjectiva no lugar de
toda e qualquer solucio metafisica. A primeira, introduzindo uma
genealogia do poder, a segunda, consagrada uma razdo
comunicacional. Em comum, surge uma demarcacio do
pensamento antropocéntrico e do finalismo que lhe estava
associado.
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Ha, por isso mesmo, uma tentativa nitida da ruptura com a
atitude auto-referencial do sujeito mesmo quando este se lan¢a numa
busca interpretativa do objecto. Isto porque, em qualquer
circunstincia, importa valorizar, para 1a da relacdo entre o sujeito €
o objecto, quer as praticas subjacentes, quer as relacoes socializadas
mediadas pela linguagem. Trata-se, no fundo, de levar ao terreno
epistemologico a critica aos pressupostos gerais do humanismo tradi-
cional iniciada por Heidegger contra os postulados da modernidade.

Rorty (1990), finalmente, alerta-nos para a afirma¢do pragmatista
contra o essencialismo (ontoteologia, no dizer de Heidegger;
metafisica da presenga, nas palavras de Derrida) e em prol da
inerente emergéncia do holismo ou contextualismo. Nada pode ser
subtraido ao jogo das relagdes, nem sequer a propria verdade que,
pelas mdos da ciéncia moderna, progressivamente, s€ tinha tornado
implicita s prerrogativas do culto positivista da razao e da critica
epistemoldgica auténoma, escapando, portanto, a vigilincia da
propria filosofia. Os filésofos terdo, também, entretanto, segundo
expressoes suas, de deixar de querer ser profetas ou redentores para
se tornarem comentadores exemplares.

Nio nos interessando aqui os detalhes das posig¢oes
sumariamente descritas, preocupa-nos apenas real¢ar as profundas
alteracdes de modelos que atingiu a epistemologié das ciéncias
humanas (a que as ciéncias da educa¢io, naturalmente, nao poderdo
ficar indiferentes) e que significam, de igual modo, uma grande
alteracdo dos pressupostos das suas relacdes com a filosofia (e aqui
com a filosofia da educacio) e ainda com a educagido como objecto
de estudo e de acgio.

13. A centralidade do humanismo

Em torno dos debates contemporineos acerca dos modelos
educativos a adoptar, uma problematica hi que os enforma e lhes da
corpo: referimo-nos a questdo central e fundamental do humanismo,
tal como Foucault (1966), entre outros, a caracterizou: o humanismo
coloca o homem, de uma sé vez, como fundamento de todas as
positividades e como elemento das coisas empiricas.

Na verdade, todas as grandes propostas pedagogicas actuais
procuram responder a inquietagdes que, de um modo ou de outro,
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para ele remetem, seja positiva, seja negativamente. Chega a ser
possivel afirmar, inclusive, que as finalidades educativas coincidem
com os pressupostos humanistas enquanto o humanismo, por
principio, propde um sentido de realizacio para o homem. Uma
realizagdo, simultaneamente, para si,~para OS outros e para a
natureza. Tudo isto, claro, se nio se reduzir o humanismo 3 deriva
individualista que Renaut (1981) denunciou na interpretacdo
heideggeriana da histéria da filosofia e que, a0 ser aceite, sem mais,
na sua negatividade, deixaria o homem impotente perante o seu
projecto antropolégico que €, no fundo, o proprio projecto
pedagogico fundamental, ou seja, o projecto de construgdo do ser do
homem em fun¢io do que ele poderi ser.

Mas, o humanismo que defendemos nio é convertivel 3
egoidade do cogito solitdrio que admite os outros na estrita dimensio
da multiplicacio homogénea da sua universal singularidade.

O sujeito do humanismo de que falamos é, em si mesmo,
constituido no seio da dinidmica da intersubjectividade e da razdo
comunicacional que Habermas considera ser a verdadeira razio da
humanidade ou que, como ainda nos propde Levinas (1983), se
institui no quadro de uma relagio primordial de alteridade em que o
tempo ndo aparece como horizonte ontolégico do ser do ente mas
antes como modo para além do ser, ou seja ainda, como relacdo do
pensamento com o Outro.

A obsessdo pela (re)descoberta (e pelo conhecimento) do ser
acarreta, alids, o esquecimento (e o desconhecimento) do outro
enquanto pélo de uma relagdo moral, radical e renovadamente
heterénoma, antes, de ele ser, por qualquer forma, objecto para um
conhecimento. Trata-se de ndo dar a prioridade a uma vontade
racional e livre enquanto tal sediada na independéncia e na
soberania do eu mas de privilegiar a abertura ética a alteridade. Nio
se trata, pois, em nenhuma circunstancia, do fim do homem mas
apenas da decadéncia de uma dada concepgio, talvez daquela que
suportou as ciéncias humanas e que, como verificou Foucault,
assenta nas contradi¢des de uma dupla empirico-transcendental.
Contradi¢bes epistemoldgicas que sio, para nés, também
antropologicas. E preciso, portanto, com urgéncia, recomegar o
humanismo, o que passa, sem divida, pela formagdo do proprio
homem e, afinal, pela educacio.
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E nesse sentido que temos de entender, designadamente, a
pedagogia intercultural e a pedagogia social. Uma e outra constituem
desafios decisivos ao colocarem-se perante dimensdes do outro que,
através da histéria, serviram, precisamente, o projecto de um dado
sujeito, dentro da logica da mesmidade. Propdem que se institua
agora o didlogo diversificador onde tem havido o confronto ¢ o
dominio. No primeiro caso, entre pessoas que representam culturas
diferentes; no segundo , entre pessoas que protagonizam estatutos
sociais e econdémicos diversos. Sempre em nome do respeito, da
dignidade e da responsabilidade.

A sociedade técnica conjugou o conhecimento e a acgdo sob a
direccio daquele. A sociedade tecnologica, até por razdes de
sobrevivéncia, teve de fazer preceder essa dupla pela ética da
comunicacdo como ética da responsabilidade (cf. Apel, 1996).

O sujeito aparece, entdo, nio ja como o fundamento constituinte
da experiéncia mas, sobretudo, como um devir-sujeito que, por isso,
nio é também a simples resultante de jogos entre o poder e o saber
que lhe sdo exteriores. O sujeito é, ou deve ser, enquanto
emergéncia de wuma subjectividade transversal, reticente
relativamente 3s ideologias da transcendéncia, um conjunto de
pontos de resisténcia que atesta a sua irredutivel singularidade no
mundo, a qual passa, precisamente, pela incontornivel imanéncia do
outro (Sicheére, 1990). Nunca pela negacio da subjectividade.

A irrupcdo do sujeito, de novas figuras da subjectividade,
perante a complexidade de ameagas que o atingiram a partir da crise
das suas formas tradicionais, operada por ciéncias humanas e sociais
como a psicandlise, a etnologia, a sociologia, a linguistica e a
histéria, é, sem davida, um dos grandes marcos das pedagogias que
temos vindo a referir e que, simultaneamente, atesta a originalidade
da contemporaneidade filosofica.

O humanismo exige que se reconhe¢am, como tais, 0s sujeitos
das accdes de maneira a que eles assumam a responsabilidade dos
seus proprios actos. Um humanismo ndo individualista que, como
ainda nos diz Alain Renaut (op.cit), seja capaz de determinar, no
Ambito da autonomia do sujeito, uma limita¢do da individualidade,
nomeadamente, através da existéncia de normas proéprias de uma
macro-ética universal e pdsconvencional. Estas normas, sendo
intersubjectivas, sdo transindividuais e aparecem como premissas da
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comunicag¢ao e da solidariedade. Emergindo da liberdade racional do
homem, confrontam-no com as fronteiras dessa mesma liberdade (e
da tolerdncia) pela busca de uma mediagdo critica, em prol da
elaboracdo de um consenso intersubjectivo, entre a ética
transcendental € a bermenéutica bistorica (cf. Apel, op. cit).

Em relagdo a pedagogia ambiental, repete-se, de facto, 0 mesmo
paradigma, agora aplicado is rela¢des do homem com a natureza.

O tema da natureza estd, entretanto, na ordem do dia e esti-o
quanto o homem se sente por ela ameagado e, sobretudo, porque
disso se sente responsivel. Com certeza que, num momento como
este, a motiva¢do € grande para que tudo interroguemos 2 procura
de uma explica¢do, de uma resposta, de uma orientagio. Instaura-se,
20 mesmo tempo, € quase que a titulo preventivo, uma solidariedade
bragmaditica.

Na verdade, tudo € mais profundo, mais radical. S3o os préprios
termos da nossa interpreta¢do da natureza como mundo, como meio
e como ambiente que tém de ser reinterrogados e, com eles, a nossa
propria identidade e a nossa propria natureza.

A técnica, que - como vimos - parecia prometer e assegurar a
autonomia que a histéria (desde o iluminismo) tinha tecido para o
homem numa redentora rota de progresso, transfigura-se, afinal, em
tecnocracia, em poder que tendencialmente o controla em vez de
lhe permitir controlar a natureza e dela se assenhorear. A técnica
torna-se o destino do homem. O processo histérico e o projecto
antropolégico culpabilizam-no agora mais do que o engrandecem: o
homem, em vez de se condenar a morrer pelos seus fracassos,
parece condenado a desaparecer pelos seus sucessos (cf.
Schumpeter, 1969). A sua responsabilidade repercute-se, portanto,
fortemente, num futuro que o humanismo ndo admite que seja
transantropico.

Emerge, entdo, a tecnologia, o sentido politico da técnica, o seu
significado antropolégico, a responsabilidade socialmente partilhada.
E o limiar critico que inaugura a sociedade tecnolégica, a qual,
embora partindo do egoismo de um sujeito ideologicamente
circunscrito, mas auto-instituido como universal e eterno, instaura a
propria ruptura deste sujeito. Ndo é mais a partir de dentro que se
olha em volta, isto €, da consciéncia individual para a natureza -
objecto. Ndo ha mais dentro e fora. Ha, isso sim, o sentido da relacio
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transubjectiva, da inclusdo consciente: o sentido da alteridade que
inspira uma antropologia diferenciadora.

14. Do projecto antropologico ao projecto pedagogico

A natureza ndo é, nio pode ser olhada como a renovagao da
mater dolorosa maltratada pela ingratiddo dos seus filhos, agora
eventualmente corroidos pelo remorso. Talvez ela seja apenas tdo
rica e tdo fragil como o € o homem. Talvez ela esteja apenas
dependente da responsabilidade e do olhar poético (e religioso) dos
seres humanos. Talvez ela seja uma uiopia...

Ora, este problema filosofico constitui, em si, um desafio
essencial para o homem e para a natureza, a cujo debate esclarecido
ndo se pode furtar cada homem, cada povo, toda a humanidade. A
filosofia instaura-se, inequivocamente, no devir do homem. Dai que
tenha também de ser uma emergéncia necesséria para a educag¢do na
exacta medida em que o projecto antropolédgico ndo pode mais ser
iludido quanto 2 sua repercussio como projecto pedagogico.

Eis aqui, igualmente, o grande significado da pedagogia de
projecto. Nela se exprime, de uma maneira vigorosa, o que Koselleck
caracterizou como sendo a consciéncia moderna do tempo, ou seja,
a que é definida pela distdncia crescente entre O espago da
experiéncia e o horizonte da expectativa ¢ & agora perturbada pela
consciéncia contemporinea da aproximagdo entre as ansiedades
determinadas pelo presente e o futuro como sede de inquietagdo. Se
o homem deixou de ser o que ja nio é (determinado pelo passado),
nio é apenas também o que ainda nio & (determinado pela visdo
escatologica), para ter de estar aberto a (im)previsibilidade do futuro
histérico no seu interminavel jogo com o devir filosofico.

A razio filosofica dialectiza a razdo pedagdgica na exacta
medida em que esta, por sua vez, o solicita para o seu dialogo
incessante com a razo educativa. Eis o grande desafio que se coloca
3 pedagogia filosofica na sua implicita relagdo com a antropologia
pedagbgica e com a antropologia filoséfica. A educagao acaba por
entroncar na fractura que, intensivamente, abre os problemas vitais
da humanidade relativamente ao mundo e ao temp as problematicas
radicais da propria filosofia

Quando, em momentos diferentes, Bergson advoga a
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inatingibilidade do devir pela apreensdo cientifica e Levinas critica
frontalmente a reducio das coisas i pura extensdo cartesiana -
afirmando-se a intuicio do vivido e o projecto do humano -,
instauram-se, afinal, as grandes balizas do humanismo pedagégico
enquanto ele repercute o préprio humanismo filoséfico: o projecto
antropologico da pedagogia deve ser questionado pelo olhar
filoséfico e nido, pura e simplesmente, imposto pela vontade
cientifica. Esta perspectiva representa, alids, uma importante
correcedo na trajectéria humanista que o movimento da Escola Nova,
desde o inicio do século, pretendia afirmar contra a proclamada
alienacdo da Escola Tradicional. O humanismo da Escola Nova
limitava-se, todavia, a reeditar o humanismo decadente da tradicdo
mecanicista e positivista.

15. Filosofia da Educacio e Pedagogia Filosofica

Se a filosofia da educacio constitui uma plataforma de reflexio
acerca das problematicas educacionais ou/e educativas - conforme
assume mais o ponto de vista de uma teoria do conhecimento ou
uma Optica mais claramente ético-antropologica - colocando-se,
enquanto tal, aquém de preocupacoes proprias de um qualquer
projecto de intervengio, a pedagogia filoséfica pretende intersectar
0s processos educativos repercutindo neles sentidos tipicos da
reflexdo filosofica. A pedagogia inaugura, entio, um espagco de
didlogo profundo com a filosofia que, sem lhe retirar a qualidade
pedagogica, lhe empresta importantes patamares de abertura e de
radicalidade critica num espaco que, sendo operativo, é adjacente 2
filosofia.

Pensamos que € decisivo considerar-se ai a emergéncia de uma
bedagogia da complexidade. Através dela, a pedagogia encontra os
meios de que inevitavelmente necessita para regular a sua ligacido is
préticas educativas, Isto, nio em fungio de critérios reiterativos dessa
pratica e, portanto, de uma ortodoxia doutriniria entretanto
instituida, mas, antes de mais, a partir da continua remissio da
coeréncia dos discursos e das praticas para os referenciais antro-
polégicos que o incessante aprofundamento de uma filosofia, que
parte do homem e a ele se dirige, impde. E impde com a forca
propria de uma perenidade problematizadora €, 20 mesmo tempo,
de uma implicita precariedade resolutiva. Mais ainda, alimentando-se,
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em toda a extensio, de uma atitude humanista que, como nos chega
a dizer Laruelle (1986), aceita “a restituicdo da sua esséncia ao
homem finito ou ao individuo” na justa medida em que “a filosofia
é feita para o homem, ndo o homem para a filosofia”.

A pedagogia filosofica, diferentemente da pedagogia
operacional, ndo visa directamente a realizacio dos seus enunciados,
mas apenas um didlogo fundamental no contexto da dindmica
pedagogica. Pela transposi¢do educativa de concepgdes filosoficas
que, substantivamente, assim deixam de o ser, procura evitar a auto-
suficiéncia e a auto-legitimacdo de propostas e de praticas, regulando
criticamente os sistemas educativos institucionalizados.

E assim que, como ji o afirmdmos noutros textos sobre esta
temitica, a filosofia encontra a pedagogia (sem com ela se confundir)
em quatro niveis fundamentais - o ontolégico, o epistemolégico, o
ético e o antropolégico -,ainda que o Wltimo, significativamente,
percorra e envolva mesmo os outros trés. Com efeito, no plano
ontolégico, destacam-se as categorias adstritas ao poder-ser que
conferem abertura ao ser. Em termos epistemolégicos - ou melhor,
metaepistemolégicos -, € salientada a ideia de transdisciplinaridade
enquanto esta aglutina os contributos disciplinares auténomos, sem
prejuizo de salvaguardar a diversidade das identidades originarias:
orienta-os, todavia, no quadro das exigéncias tipicas da pedagogia
filosofica. Na perspectiva da ética, s3o, naturalmente, privilegiados os
valores, nomeadamente, no ambito das finalidades. O nivel
antropolégico, esse, procura assegurar que os embates e 0s
confrontos, as continuidades e as transgressdes, bem como 0s jogos
das mesmidades, das alteridades, das identidades e das contradi¢des
resultem, em primeira instincia, em aprofundamentos do projecto de
realizacio humana, projecto ndo necessariamente subordinado a um
qualquer principio antrépico. Tudo na convicgio, claro, de que a
definicio do sentido de uma tal realizagio € uma finalidade que, ao
mesmo tempo, inspira e€ questiona a pedagogia e introduz uma
problematica essencial para a filosofia.

Em todas as circunstiancias, a preocupa¢io antropologica traz
consigo a especificidade e a dinidmica inaliendveis que o desejo e a
esperanga imprimem no patamar intencional dos processos
humanos, sejam eles ou ndo processos estritamente educativos. O
plano ontolégico € estremecido, entio, pelas tumultuosidades da
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irrup¢do antropoldgica, a qual transgride, assim, os limites e os
fundamentos de uma qualquer auto-suficiéncia por aquele
introduzida. Aumentam, também, como é evidente, as interrogacdes
€ as perplexidades que constituem, no fundo, a medida da
identidade do préprio homem. Dai que qualquer proposta
pedagogica contenha sempre em si os gérmens de uma
conflitualidade iminente e os sinais de uma superacdo latente que,
com frequéncia, a educacio oculta, sobretudo, nos discursos da
pedagogia operacional.

A pedagogia da complexidade, enquanto pedagogia filosofica,
aspira a impedir, nesse momento preciso, a capitulagio perante a
angustia paradoxal do humano. Actua, para esse efeito, através de
transposi¢oes (reconfiguradas) - e de confrontacdes - entre a reflexio
filosofica e a razdo pedagégica, exercendo, por essa via, uma
auténtica acgdo reguladora que, pelo que fica dito, nunca poderi ser
confundida com uma qualquer imposicio de um dado modelo
pedagdgico. O seu papel - nio coincidindo com o da filosofia, mas
decorrendo desta - ndo deixa, por isso, de estar também definido,
sem hesitagdes, pelos parimetros do paradigma antropologico.
Porque a pedagogia filosofica €, como se vé, muito importante para
evitar o fechamento tecnocritico da educacio, &, por isso, de igual
modo decisivo que a filosofia nio seja a ela reduzida, perdendo a
intempestividade que, afinal, a educacio incessantemente lhe
solicita.

A filosofia renova, entio, o(s) sentido(s) da vida.

Adalberto Dias de Carvalbo
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