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Daniel Hameline proclamava em 1982, ao iniciar a sua actividade como docente de
Filosofia da Educagio na Universidade de Genebra que “pensar a educacio ndo é um luxo”.
Mas se pensar a educagio ndo é um luxo, também no é um lixo. Com efeito, pensar a edu-
cagdo € uma actividade que deve envolver todos 0s que, de uma forma ou de outra, aceitam
que a educagdio lhes diz respeito e que merece ser respeitada. Nao é propriedade de ninguém
e € pertenga de todos, ndo depende de ninguém e € obra de cada um. A educagfio nfo é o que
resta de outras actividades humanas. A educacio € a actividade humana por exceléncia. E
porque néo hé actividade que ndo tenha a marca de quem a promoveu, tudo o que alguém
pensa, faz ou diz & necessariamente factor educativo na justa medida em que interfere na vida
que se desenvolve num grupo, numa comunidade ou numa sociedade. Entendida como comu-
nicagio normativa, a educagfio néo sé merece ser pensada como exige uma reflexdo atenta
que promeva o intercdmbio de modos de ser, de pensar, de dizer e de fazer, no sentido da
inteligibilidade do real e da sua comunicabilidade normativa.

Num dominio em que todos se acham com o direito de falar e perante a improbabilidade
de acedermos a um saber que possa afirmar-se como ¢ verdadeiro, a opinido é, simultanea-
mente, um recurso desejado e um limite a ultrapassar. Um limite a ultrapassar para aqueles
gue véem a verdade como o espelho da realidade e, portanto, & qual todos s&o constrangidos
a aderir na medida em que as demonstragGes sio portadoras de um saber necessdrio ¢ uni-
versal. A crenga é, pois, inevitdvel para aqueles que t8m acesso A demonstracio. E a posigaa
dos “experts”. Por outro lado, é um recurso desejado por todes os que, sabendo-se nio
“experts”, fazem da sva pritica educativa e pedagégica o campo onde se confrontam modos
de ser, pensar, dizer e fazer, marcados pela suva radical contemporaneidade e historicidade.
Faltando-lhes a autoridade do perito jogam forte na sua pritica linguageira quotidiana
fazendo dela o espago e o tempo do saber que se faz no dizer e no ouvir. “Na minha pers-
pectiva...”, “no meu modo de ver...”, “tanto quanto sei...”, “na minha opinido...”, “eu acho
que...”, sdo algumas das expressdes introdutérias a uma opinifio que sabe que o &, que ndo
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tem certezas e que busca justificar-se através do recurso a argumentos que levem o inter-
locutor a aderir-lhe, ao reconhecer a sua opiniio mais pobre porque mais fraca nos argumen-
tos utilizados. A imagem, a metdfora e o lugar comum sio seus recursos constantes.

Ter consciéneia dos limites ndo implica desisténcia. Pelo contrério, coloca-nos — a nds
que nascemos e morremos com o sonho ao alcance da mio sem contudo nunca conseguirmos
agarrd-lo — na posicdo privilegiada de quem estd no cimo de uma montanha e, olhando & sua
volta, reconhece a sua fragilidade mas, igualmente, a grandeza da sua conquista. E estaa
marca da nossa humanidade: construimos o mundo no efémero da nossa historicidade. Néo
somos deuses. Somos homens marcados por este efémero modo de ser, pensar, dizer e fazer.
Fora desta historicidade precéria o homem esvazia-se da sua humanidade e enche-se de coisa
nenhuma.

Incapaz de uma visdo pandptica, ao homem resta entdo admitir possibilidades de com-
preensdo segundo o modo como interpreta, isto €, como d4 sentido & sua relagdo com o mundo
no discurso que constréi. Ora, como a sua capacidade de projeccio the permite criar mais pos-
sibilidades do que aquela(s) que ele pode efectivar, dada a sua radical finitude bntico-exis-
tencial, a compreensdo possivel do mundo mobiliza a pré-compreensio do homem nele, em
permanente didfogo com a compreensdo da sua situac@o num determinado momento. Por-
tanto, as possibilidades de compreenséio mobilizam uma permanente discussdo, um perma-
nente didlogo entre 0 que o homem, cada homem, recebe da cultura em que se encontra
inserido — a tradi¢fo — ¢ o seu ser-af — a sua situagdo no mundo, o fic ef nunc. E porque “a
linguagem é a casa do ser” (M. Heidegger, 1973: 37) e a “esséncia da tradi¢do consiste em
existir no seio da linguagem, de modo que o objecto por exceléncia da interpretagdio € de
natureza lingufstica” (H-G. Gadamer, 1976: 236 [367]), esse permanente questionamento
dialégico joga-se no seio de uma determinada- comunidade linguistica, fora da qual a inter-
pretagdo ¢ impossivel. O drama da exploséo de possibilidades interpretativas €, & maneira da
angiistia kierkegaardiana, nunca termos a certeza de que a nossa op¢io tenha sido a melhor e
néio nos livrarmos nunca da possibilidade do erro.

Por isso, perante a impossibilidade de termos alguma vez a certeza de que a nossa
escolha seja a melhor — escolha feita perante a mirfade de possibilidades que sempre podemos
imaginar - sentimo-nos confrontados com a necessidade de admitir outras op¢des hipotetica-
mente tio validas como a que fizemos. Respeitamos principios comuns (por exemplo, a estru-
tura gramatical da lingua), sem as quais a comunicagéo é impossivel, o que vai determinar a-
validade de umas op¢es-concepedes-teorias em relagéo a outras, €, justamente, a afirmagéo
da sua validade através de um processo argumentativo que, na linha habermasiana, supde a
existéncia de um desejo de intercompreenséo. De facto, o referente absoluto, eterno e uni-
versal, que alimentou uma boa parte do nosso pensar ocidental, é uma suposigio
apaziguadora que de pouco nos pode valer perante a multipla e multiplicada gama de possi-
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bilidades - de caminhos, de teorias, de crencas, de modelos, de principios - que a nossa quo-
tidiana capacidade questionadora, problematizadora e inovadora permanentemente cria.

Neste sentido, nfio existindo, como Rorty refere, uma “matriz neutra permanente”
(1991b: 145) dentro da qual fossem decretadas as normas fundantes da verdade e da certeza,
toda a nossa relagdo com o mundo releva, por um lado, do conhecimento e domfnio da lin-
guagem com a qual contactamos com ele, ou seja, no dizer de Sellars “do espago logico das
razdes, da justificac@o e da capacidade para justificarmos aquilo que dizemos”, {in R, Rorty,
idem: 116 e 149) e, por cutro, da nossa pertenga a uma comunidade, onde se joga o jogo lin-
guistico segundo as regras com as quais nos identificamos e que, como escreve Rorty, “per-
mitem justificar ¢ nosso conhecimento nas trocas de assercdes e justificagOes entre os mem-
bros dessa comunidade” (idem: 149). A comunidade é, entfio, conclui, a “fonte da autoridade
epistémica” (idem: [52).

Se assim for, a verdade, afdi de toda a actividade humana em busca de um sentido para a
sua situacfio no mundo, deixa de ser dada; passa a ser construfda, porventura inventada, na
capacidade interpretativa desse sujeito-homem em permanente interlocugfo com o objecto-
-mundo e com os outros homens pertencentes a uma mesma coemunidade, lingnisticamente
competente ¢, portanto, intercompreensiva. Daf a “férmula” de Deleuze: “o que limita o ver-
dadeiro nfo € o falso mas o insignificante” (G. Deleuze, Pourpariers, citado por Sousa Dias,
1991: 95), acrescentando que “as nogdes de importancia, de necessidade, de interesse séo mil
vezes mais determinantes do que a nogdo de verdade. Nao porque a substitvam, mas porque
medem a verdade do que digo. Mesmo nas matemadticas: Peincaré dizia que muitas teorias
matemdticas nfo tém nenhuma importincia, nenhum interesse. Ndo dizia que eram falsas, era
pior” (Idem: 100}.

O sentido néo nos é dado. Nao se encontra no objecto como nfio se encontra no emissor
no processo comunicacional, Néo estd igualmente no sujeito como receptor da mensagem e no
qual se espelhasse fielmente o objecto. Com efeito, o receptor nunca ouve exactamente o que
o emissor diz, mas o que ele pensa que o emissor diz, ou seja, 0 receptor de uma qualquer men-
sagem interlocutiva apenas ouve o que for capaz de compreender, i.e, de interpretar mediante
as circunstineias em que o jogo comunicacional decorre. Caso contrdrio, perante a mesma
mensagem, toda a gente ouviria 0 mesmo, toda a gente entenderia o mesmo e a diivida, o erro
e o insucesso escolar dariam lugar  certeza, ao €xito ¢ ao sucesse permanentes e absolutos.

O sentido faz-se, entdo, no modo como o sujeito € capaz de interpretar os sinais que lhe
sdo comunicados pelo seu interlocutor, num jogo interlocutivo entre ambos ¢, como antes
referimos, com a comunidade linguisticamente competente. De facto, na linha do segundo
Wittgenstein ou de Davidson ou de Dewey, que Rorty perfilha, nfo existindo “a melhor expli-
cagdo” de nada, como néo existe a melhor linguagem para nada, apenas pode considerar-se a
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“explicagiio que melhor se ajuste ao propésito de um dado intérprete” (R. Rorty, 1991a: 395).
Por estas razdes, nfio existe também ao nivel humano uma linguagem universal e univer-
salmente vdlida. Resta-nos, entiio, o recurso aos melhores argumentos para dar sentido ao que
sabemos, pensamos ¢ dizemos. E porque este pensar se faz e diz na e pela linguagem, o
esforgo maior de quem diz situa-se justamente na busca da linguagem mais adequada as cir-
cunstincias em que se usa. Com efeito, o dizer, que constitui para Heidegger a esséncia do
homem, sé cumpre verdadeiramente a sua fun¢do no ouvir. Dizer e ouvir apresentam-se,
assim, como as duas faces de um mesmo rosto.

Nestas circunstincias, o grande problema e desafic que se coloca a quem diz é tornar o
dizer audivel; € tornar quem ouve ctimplice do dizer; €, pois, construir o sentido no processo
dialdgico e intersubjectivo que se desenvolve no jogo entre o eu falo ¢ o fu onves com vista &
construgdo do nds dizemos, expressio do saber construido na partilha cimplice de sujeitos his-
toricamente situados. Este jogo joga-se segundo regras determinadas pelas circunstancias e o
contexto em que sio utilizadas. Portanto, segundo a velha maneira aristotélica, uteis em deter-
minadas circunstincias e insignificantes noutras. Por outro lado, o saber do nds dizemos faz-
-se mediante 0 modo como o eu ¢ o fu interpretam e esclarecem na troca de argumentos a
opacidade da linguagem em que se tece todo o nosso modo humano de ser, pensar, dizer ¢
fazer.

E, de resto, neste esforco sisifico de permanentemente querer mostrar o sentido, que
teimosamente se esconde na opacidade da linguagem, que a educacio e a relagio pedagégica se
justificam. Com efeito, se a transparéncia da linguagem formal nos mostrasse na sua abstrac¢o
e univocidade a plenitude do real tornar-se-ia excedentdria e imitil outra abordagem. Do mesmo
modo, seriam excedentdrios e initeis os processos de aprender € de ensinar os modelos de inteli-
gibilidade do real que a escola persegue. Sem nada para esconder, sem nada para mostrar, a
realidade esgotar-se-ta num saber absoluto e eterno. Portanto, num saber que, tendo perdido o
seu cardcter histérico, se esvaziaria da sua humanidade precéria, livre e solidaria.

A realidade é demasiado complexa para se deixar aprisionar numa qualquer visio sim-
plista, univoca, universal e necesséria. Consfréi-se, antes, na multiplicidade de perspectivas
que os sujeitos historicamente situados e portadores de linguagens comuns, dinamizam e par-
tilham entre si. O ensinar e o aprender encontram entdo a sua razdo de ser no facto de a nossa
relagfio com a realidade se fazer na e pela linguagem natural e humana, i.e, naturalmente
humana. A nossa relagio com a realidade faz-se, assim, no linguajar quotidiano de todos com
todos e no seio de uma comunidade linguisticamente competente, como acima referimos. Isto
porque a realidade ndo ¢ univoca nem transparente e porque a linguagem natural na qual vive-
mos € hos movemos escapa a toda a tentativa de apropriagdio logica e formal. Pelo contrario,
a linguagem que usamos no nosso dia-a-dia constrdi-se e desenvolve-se no confronto inter-
pessoal e intercompreeensivo entre sujeitos que partilham o desejo comum de dizer e de ouvir.
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A comunicagdo, construfda nesta relagdo dialdgica, exige, portanto, quem diz ¢ quem
ouve. Exige, além disso, meios e modelos comunicacionais. Habitualmente conceptuais e ver-
bais, mas nem sempre. A mfmica, 0s gestos, 0s trejeitos, 0s risos, 0s SOITisos, 0s acenos, 0 ves-
tudrio, o petfume, etc. etc. fazem parte da comunicagao ndo verbal. Aqui, o som & substituido
pela imagem, o ouvido pela vista, o racional pelo sensivel. A comunicagfo escapa, deste modo,
a estruturagdo aulocrética racional e funda-se no afectivo e no corporal'. Em todo o caso, a pre-
senca de um Eu e de um Tu torna-se insuperdvel para a viabilizacdo da comunicagio, Esta
relagdo cimplice e intersubjectiva €, por isso mesmo, inter-relacional e interlocutiva. Impée,
por conseguinte, um movimento dialdgico no vaivém constante que enuncia saberes e modos
de ser. Desenvolvendo-se dialecticamente, estes criam um movimento em espiral que con-
duzird a um progressivo e constante enriquecimento miituo, Neste sentido, € ético-poiético,

Comunicar significa pér em comum, partilhar, criar cumplicidades. E esta criagio de
cumplicidades que, a nosso ver, deve fundamentar o processo pedagdgico e a educagio, Com
efetto, a relagio professor/aluno, fundante do processo ensino/aprendizagem, s6 cumprird a
sua fungfo educativa se for entendida como um processo dialdgico, isto €, dindmico e inter-
-relacional; portanto, comunicacional e antropoldgico. Educar serd, por conseguinte, criar
lagos de solidariedade entre os sujeitos da educagio: o educador, por um lade, e o educando,
por outro, de modo que cada um realize a sua humanidade e se torne livre, responsavel,
soliddrio e senhor de si. Se torne, pois, naquilo que, essencialmente, deve ser: pessoa.

Enquanto integrados num processo pedagdgico de ensino/aprendizagem o educando é o
aluno ¢ o educador € o professor. A escola € o'campo institucional em que se desenvolve esse
processo. Contudo, nunca de uma forma absoluta e exclusiva. A familia, os amigos, o grupo,
os meios de comunicagio, sobretudo, os audiovisuais, apresentam-se com, pelo menos, tanta
importéncia para o processo educativo como a escola.

O. docente enconlra-se, assim, na situagdo ambigua ¢ polémica de quem, ac mesmo
tempo que tem consciéncia que veicula ¢ comunica o saber-poder normativo, normalizado,
social e culturalmente dominante, numa linguagem que, a0 mesmo tempo que o aproxima e
identifica com a ¢lasse adulta, urbana e culta, o afasta dos seus alunos, adolescentes, com uma
cultura de cl3, audiovisual, iletrada, afectiva e, muitas vezes, rural, também se reconhece
como sujeito educativo e, como tal, implicado no processo de socializacdo dos jovens a quem
ensina e com quem aprende, procurando estabelecer pontes comunicativas; portanto, dial6gi-
cas e, por isso, interlocutivas e intersubjectivas.

Na relagfo pedagégica de ensino e de aprendizagem se o destinatdrio € essencialmente
e sempre 0 aluno, ndo deixa de ser importante, quer para ¢ modo como se entende essa
relagdo, quer no envolvimento necessdrio dos intervenientes no processo, pela progressiva
consciencializagio da bipolaridade pedagégica — os alunos por um lado, os professores, por
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outro — que o adulto, normalmente o professor (mas ndo necessariamente) se assuma como
um ser em construcio e, por conseguinte, em processo de aprendizagem. Porém, a reciproci-
dade, subjacente ao processo comunicacional e a relagdo pedagégica, nao implica a paridade
de posigdes entre o professor e o aluno. Se o professor se deve assumir também em processo
de aprendizagem, ¢ fundamental que igualmente assuma o seu papel orientador e
dinamizador, Além disse, ndo sabendo tudo, ele €, porém, quem na sala de aula, mais sabe. E
assim que os seus alunos o véem ¢ € no confronto com o seu saber que eles se formam®. Por -
outro lado, como René La Borderie escreve (1993: 65), “a mais elementar das situagdes
pedagégicas estd marcada pela diferenga, a dissimetria; mesmo numa situago de precepto-
rado (um professor, um aluno) esta diferenga ¢ postulada pelo proprio facto de um ensinar e
o outro aprender, ¢ de um estar investido da autoridade: um é senhor e o outro ¢ sibdito: é
discipulo”, A assungfio desta dissimetria permitir- nos-d, por certo, evitar os desencantos por
que passaram as pedagogias ndo directivas®.

A educagiio, na perspectiva que temos vindo a acentuar — a educagdo como comunicagdo
normativa — dinamizada e construida entre sujeitos empenhados no processo de ensinar e de
aprender através do jogo de cumplicidades com vista i construgio do sentido mediante o
modo como cada um interpreta, discute e argumenta estd marcada néo s6 pela opacidade da
linguagem natural como também pelo descentramento.

Com efeito, o sentido, que se constréi no processo intersubjectivo e interlocutivo,
dinamizado e promovido na relagdo pedagdgico, ndo se encontra nem no professor (embora
o professor scja determinante ¢ exerga um papel fundamental), nem no aluno (embora seja
ele o destinatdrio de todo este processo)’; encontra-se antes entre eles “em disputa, como uma
bola saltita durante um jogo” na expressdo de Daniel Bougnoux (1993: 182). E que, como
René La Borderie refere (idem: 36), na actividade educativa e pedagdgica ndo transmitimos
contetidos, ndo transmitimos matérias; transmitimos signos, discursos, textos, ligdes ou
documentos na esperanga que Sejam convenientemente interpretados e traduzidos em
conhecimentos pelos seus destinatdrios — os alunos. S6 que, além de ser muito mais dificil
construir conhecimentos a partir de signos do que elaborar signos a partir de conhecimentos,
a relacio pedagdgica e educativa estd marcada pela dissimetria: o professor ensina o que ja
sabe, enquanto o aluno procura aprender o que ainda desconhece. Daqui resulta, na perspecti-
va de La Borderie, “o problema, real, fundamental e primeiro da educagfio”, a saber: “as
palavras, as imagens, os textos [...] tém um sentido para aquele que sabe, [mas] ainda o ndo
tém para aquele que aprende”. O resto, acrescenta ele, “ndo é mais que um invélucro
administrativo, juridico, organizacional, etc. Mas o que estd no invélucro, e que demasiadas
vezes fica escondido (ou até mesmo lacrado) é a actividade do aluno; actividade essa cujo
fundamento é um acto de comunicago” (ibid.).

Assumida como comunicagio normativa, a educagio faz-se, entéo, no labor comunica-
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cional quotidiano de homens marcados pelo efémero. Efémera é a sua relagiio com a natureza
¢ efémeras sdo as leis que constréi; efémera ¢ a sua relagdo com os outros e efémeras sio as
normas ¢ valores que cria; efémera € a relagfio consigo e efémeros sdo os lagos que o pren-
dem 4 vida.

Toda a relagdio humana com o mundo € marcada por este efémero sentir espago-temporal
que o prende ao mundo que é o seu: 0 mundo da palavra, da linguagem, do discurso, da comu-
nicagdo. E aqui sim, marcado, embora, pela historicidade que o prende, abre clareiras no espaco
€ 1o tempo e projecta o possivel, fic ef nunc, mobilizador de autonomias, catalisador de vontades,
criador de valores.

Expulso do Parafso ao homem resta, entdo, assumir que nio & Deus e assumir a sua his-
toricidade e os valores que o farfio verdadeiramente homem: livre, responsdvel e senhor de si.
A liberdade, a solidariedade, o respeito ¢ a tolerdncia sio os esteios dessa humanizaczo,
Talvez assim se faga imortal.

Notas

1- O fascinio que as criancas ¢ adolescentes sentern pelos audiovisuais e em especial pela TV, encontra agui
uma boa parte da sua justificagiio. Além do mais, como lembra Postic (1990 116} as relagBes cnire eles néo se
podem iludir sob o risco de o professor se mover “num mundo artificial e as relagdes com os alinos j4 ndo [terem)
influéncia na vida e [ficarem] superficiais”. Neste sentido, o papel do docente ¢ fundamental porque os aluros t8m
muitas vezes a ilusio do saber e ficam com imagens justapostas da realidade. Ao docente compete o cuidado de
desmistificar as imagens que se jufga muilas vezes constituirem a verdade, confrontar os factos, ordend-los,
recolocd-los numa perspectiva histérica ¢ extrair o sen signiftcado (cf. ibid).

2- Aeste propésito ver os livros de Daniel Sampaio Vozes e Rufdos (1993), Inventem-se Novos Pais (1994)
¢ Voltei & Escola (1996).

3- Raymond Polin afirma, na entrevista integrada no volume Os Filosofos e a Educagio, que a instituicdo
escolar "¢ actualmente [1985] vitima de um frenesim de pedagogos que se langaram em teorias completamente
loucas, por vezes com as melhores intengdes deste mundo, mas cujos resultados se revelaram catastréficos: o
professor-camarada, a escola-lugar-de-vida, a crianga que decide o que deve aprender, a leitura global, as
matemdticas novas, o primade do falado sobre o escrito. Resultado: 20% das criangas do sexto ano de escolari-
dade ndo sabem fer” (1993: 23).

4- Podemos considerar um triplo descentramento: um descenrranento epistémico (0 conhecimento nio se
€ncontra rern 1o sujeito, nem no objecto mas no didlogo que entre ¢les se desenvolve), um descentramento educa-
tive (a educagfio o s¢ encontra na escola, nem fora dela, nem neste ou naquele individuo, grupo, comunidade ou
sociedade mas no processo comunicacional de todos com todos) e um descentramento pedagdgico (o ensinar ¢ o
aprender ndio sc centra no professor, embora ele seja determinante e exerca um papel fundamental, nem no aluno,
embora seja ele o destinatdrio da actividade pedagdgica; o ensinar ¢ o aprender desenvolve-se no processe
dialdgico entre os sujeitos envolvidos no desejo de aprender).
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