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Dedico este meu livro

A AMIZADE.

Ndo chamo os amigos pelo nome
Porque basta

Estender-lhes a mao.

A amizade é vida

E a vida ndo se grava em matéria inerte.
Gostaria que em todo o mundo

Nao fosse preciso
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NOTA PREVIA

Este livro pretende ser um estudo de filosofia da educacao dedi-
cando particular aten¢do ao pensamento portugués contemporaneo.

Baseia-se no relatério apresentado pelo autor para as provas de
agregacdo na Universidade de Coimbra, em Outubro de 2003. O
texto presente reproduz, com vdrias correcg¢des e acrescentos, a Pri-
meira Parte desse relatério, bem como a bibliografia considerada
mais oportuna, eliminando-se grande parte da original. Para a cor-
reccdo e melhoramento do texto, o autor serviu-se livremente das
criticas dos seus arguentes: Professores Acilio Estanqueiro Rocha
(Vice-Reitor da Universidade do Minho), Jodo Boavida (Universi-
dade de Coimbra) e Adalberto Dias de Carvalho (Universidade do
Porto).

www.lusosofia.net



8 Manuel Alte da Veiga

INTRODUCAO

Desde que ha educacio e desde que ha filosofia, pode haver e
tem havido, pela prépria compreensdo dos dois conceitos, filosofia
da educacao.

Do antigo patriménio europeu, sobressaem classicamente Pla-
tdo e Aristételes. Porém, muitos séculos antes, ja 0s gregos se
preocupavam com a conjuncao de educacio e virtude — um hébito
necessario para garantir a exceléncia da tékhne e da pdiesis con-
venientes ao sophds. E até ao nosso tempo, todos os filésofos re-
flectiram, uns mais explicitamente que outros, sobre a necessidade,
conteudos, objectivos, justificacdo e implicacdes da "educacao".

Actualmente, ndo se aceita como genuina Filosofia da Educa-
¢do uma mera aplicacdo do pensamento filoséfico. Alguns autores
dedicam-se a detectar, entre as ideias e sistemas educativos, a in-
fluéncia ou semelhanca com as grandes correntes e grandes autores
da Historia da Filosofia. Outros dedicam-se aos fundamentos epis-
temoldgicos; outros a dimensdo ética, politica, religiosa, etc., da
educacdo.; e outros ainda analisam os principais factores e proble-
mas da educacdo, aprofundando-os filosoficamente, quer segundo
um modelo fenomenolégico e existencial, quer segundo um mo-
delo analitico ou mesmo neotomista. Como € natural, o eclectismo
existe e pode ser enriquecedor.

www.lusosofia.net



Um Critério para a Educacdo? 9

Procura-se evidenciar, nesta obra, a possibilidade de estabele-
cer alguns fundamentos da Filosofia da Educagdo, como niicleos
resistentes a dispersdo caracteristica desta area.

Tendo presente que a palavra fundamento tanto pode designar
a "razdo suficiente", a "explicacao causal", como a solidez da base
das proposigoes, é a este segundo significado que se dard maior
atencdo. Porém, ndo nos podemos iludir quanto a interrogagao in-
quieta sobre esta "solidez". No pardgrafo sobre o critério da educa-
¢do, procura-se justamente tirar partido deste solo movedico, pro-
prio da unica espécie animal que tem histéria (no estado actual do
nosso conhecimento).

Nao se pretende uma fundamentacgao epistemoldgica stricto sensu.
Em vérias universidades portuguesas ja podemos dispor de de dis-
ciplinas de epistemologia educacional. Mas pareceu necessario
prestar atencdo a autores desta especialidade, procurando ser sen-
sivel as implicacdes, a nivel da filosofia da educagdo aqui exposta,
dos problemas para que esses autores procuram alertar. Vem a pro-
posito chamar a atengdo para um perverso costume de considerar
um autor estrangeiro melhor, a priori ou tendenciosamente a pos-
teriori, do que um autor portugués. Temos muitos pioneiros em
todas as dreas. Sejamos nds pioneiros ou ndo, nao devemos for-
mar "seitas"'na cultura: todos somos devedores uns dos outros, ao
longo do "tempo e do espaco", e devemos muito, por vezes, a quem
mais esquecemos ou até ignoramos. A Filosofia da Educacgao, no
espirito com que nestas linhas serd descutida, pretende restaurar no
grupo a consciéncia de "autores"partilhando a "autoridade"mais ou
menos definida da grande corrente da cultura humana, com nascen-
tes e um delta sempre a desafiar a nossa imaginacao e pioneirismo.

A érea de conhecimento aqui apresentada como Filosofia da
Educacao, € caracteristicamente reflexiva, o que implica, na ori-
entacdo adoptada, uma interdisciplinaridade que depende primor-
dialmente da investigacdo e interesses pessoais dos professores e
alunos.

www.lusosofia.net



10 Manuel Alte da Veiga

Trata-se de uma reflexdo quer sobre a actividade pessoal (de
aluno, de professor ou da projeccdo do futuro professor) quer so-
bre temas centrais na drea da educagdo, de ordem epistemoldgica,
axioldgica e existencial - referindo particularmente os conflitos ca-
racteristicos do processo educacional no nosso tempo e ao longo
dos tempos, tentando ndo esquecer a “filosofia perene” das dguas
profundas e calmas sob uma superficie facilmente revoltosa.

Esta interdisciplinaridade e até "dispersao", no seu conjunto, é
que talvez possam ser olhadas como um modo de exprimir a drea
cientifica da Filosofia da Educacio - a prépria EDUCACAO, tio
universal, abstracta, transcendente, inconceitualizdvel e por outro
tao concreta, inesperada e instdvel como o ser humano na sua uni-
cidade, o que levanta graves problemas de conhecimento. (Este
problema de conceitualiza¢do poderia ser aprofundado com a ajuda
de Bergson e Dilthey, por exemplo).

Porém, quer a dispersdo quer a interdisciplinaridade, tém que
manifestar coeréncia interna, e um nucleo forte, que actue como o
"reduto"na retaguarda de grandes e pequenas aventuras (e desven-
turas).

O "reduto"actua a nivel cientifico e psicoldgico: neste ultimo
nivel, transmite confianca, a possibilidade de uma excursdo bem
preparada, e o conforto de um tempo e templo onde sempre nos
podemos recolher; a nivel cientifico, fornece-nos uma base tedrica
suficiente para enfrentar o sempre desconhecido, orientando-nos e
evitando uma dispersao destruidora, mas sem deixar de ser flexi-
vel e aberta (ndo s6 ao transcendente como a toda a interrogacao
inquietante), e portanto capaz de evoluir.

Dirfamos assim, que o "reduto"tanto se forma qual ponto de
partida como ponto de chegada. Aventuras e desventuras signifi-
cam a porfia pela verdade e aceitacao da nossa condicao "errante".
Falta-nos coragem para analisar, para distinguir € unir - como se
mesmo a este nivel, "diferenciar"fosse "antidemocratico", ou con-
tra 0 moderno sentimento de integracio ou consenso. E necessario

www.lusosofia.net



Um Critério para a Educacdo? 11

aprender a argumentar, para que o progresso seja real e claro (cfr.
Wilson, J., 1979, 128).

Dos capitulos seguintes, pode-se levantar a “acusacao” de que,
stricto sensu, a Filosofia da Educag@o nao € definida. Falha me-
todolégica? Ou opg¢do consciente contra uma corrente demasiado
obcecada pela definicdo de cada ciéncia que se pretende nova? Ora
nem a Filosofia se alienou ao longo dos tempos do problema edu-
cativo, nem a Filosofia da Educagdo se deve perturbar com limites
(fines). “A confrontagdo com o limite parece ser o élan da vida”
(Carvalho, 2000, 73). Da Filosofia é proprio, alids, rasgar limites, e
€ ao fazé-lo que penetra nos "mistérios"da educacao facilmente "re-
calcados"(no sentido psicanalitico) por sequelas positivistas. Boa-
vida (1993, 363) denuncia claramente: “A Filosofia é em si prépria
indefinivel”. Este tema poderia ser exemplificado ao falar-se da
oposi¢do amor - classificagdo: esta ultima nunca pode prevalecer,
como redutora que €. Levanta-se o problema da avaliacdo, ainda
ndo suficientemente explorado pela Filosofia da Educacdo. E por
isso que o seu desejo de sabedoria se vai "definindo"pela sua accao,
e ao "definir-se"cria o seu esqueleto como um recife de coral con-
tribuindo para o "progresso"resultante da “herancga + criatividade”
(Veiga, 1996, 959).

A Filosofia da Educagdo parece assim tomar corpo nao como
apéndice da Filosofia sistemdtica nem da histéria da Filosofia: brota
da "ingénua"maiéutica socrdtica “que poe de lado o seu saber para
caminhar ao lado do jovem em busca da verdade”, (Soetard, 1997),
e vai encorpando com o eclectismo proprio da floresta - as vezes
quase virgem - da educacdo.

Verifica-se, de facto, que “nos chamados ’tempos criticos’, mas
sempre que a sociedade reflecte sobre a sua ’qualidade de vida’, a
educagdo é a preocupacgdo central. Gera-se uma auténtica Filoso-
fia da Educacao independente da Filosofia sistemadtica (mais ou
menos 'pura’)”, correspondendo a vontade de fundamentacdo dos
processos educacionais, manifresta em muitos professores de to-

www.lusosofia.net



12 Manuel Alte da Veiga

dos os niveis e especialidades de ensino, entre toadas as pessoas
cultas que se atrevem a pensar sobre este tema pondo em causa os
preconceitos de origem.

A Filosofia da Educacao, aqui apresentada, é portanto um con-
vite a procurar um olhar liberto de medos e de convencdes acriticas,
avesso ao comodismo ou a politicas, cujo interesse € fechar o nosso
angulo de visdo, impedindo-nos de explorar a riqueza escondida,
mas indiciada, na turbuléncia do dia-a dia.

E preciso prestar atencdo a tudo quanto pudermos, caso con-
trario arriscamo-nos a perder aquilo que vale a pena. Clemente
de Alexandria soube guardar este "simples"pensamento de Hera-
clito: “E necessdrio que os homens filésofos sejam perscrutadores
do maior nimero possivel de coisas”. (Heréclito, 14, A102).

www.lusosofia.net



Um Critério para a Educacdo? 13

O QUE PODE SER EDUCACAO

Um percurso do ‘“homem educado”

E um dos exercicios de “assumir-se como testemunha de muitas
e diversas coisas” e de verificar que mesmo uma sintética aborda-
gem histdrica j4 mostra a dispersdo e por vezes contradicao entre
os "conceitos universais"de educagdo, ao longo dos tempos.

O homem culto contemporaneo (no sentido “publicamente aceite”),
que procura um saber enciclopédico "moderado"(isto €, "medido",
"temperado", "ponderadoe "pensado") pode conceber - como exem-
plo duma perspectiva publicamente aceitdvel - os seguintes mode-
los histdricos de homem educado: o homem educado da sociedade
primitiva como aquele que foi iniciado no modelo de vida do grupo
alargado a que pertence, adaptando a sua energia pessoal a neces-
sidade de perpetuagdo dos rituais desse grupo, garantindo assim
a respectiva concretizacao de felicidade (transcendente ou ndo); o
homem educado do Oriente Antigo (fruto, particularmente, da sa-
bedoria Indiana e Chinesa) como aquele que se reconhece numa
relacdo transcendente relativamente aos "outros", a "Totalidade"e
ao "Outro"unica realidade: preocupado portanto com a vida espi-
ritual, com a adesdo a verdade fundamental e com o respeito pela

www.lusosofia.net



14 Manuel Alte da Veiga

ordem social, consciente dos limites humanos e do "limite", tole-
rante, asceta e bondoso, podendo ser filésofo, cientista e mistico;
0 homem educado da Grécia Antiga (Ateniense), como aquele que
sendo "homem livre", obteve um desenvolvimento harmonico de
todas as suas virtualidades, para bem da polis, procurando manter-
se aberto a todas as possibilidades humanas, questionador conti-
nuo do "que € que vale a pena", do que é o Bem e o Prazer, e
de como a razdo, na sua busca da verdade, pode reger o compor-
tamento, originando habitos que facilitam o progresso do homem
virtuoso; na Roma Antiga, ¢ o homem dotado de um senso pratico,
simultaneamente austero, epicurista e estoico, cultor da familia, do
eclectismo, do Direito e da Oratéria; na Civilizacdo hebraica, é
aquele que se rege pela Lei de Deus, cuja revelagdo reconhece, de-
fensor da justica (dos fracos, dos pobres...) e da integridade do seu
Povo, procurando a Sabedoria humana e divina, através de toda a
criacdo e dos Textos Sagrados, desenvolvendo uma relagdo pessoal
com Deus, Bem supremo a quem ama sobre todas as coisas, €, por
injuncdo, amando o préximo como a si mesmo; particularmente
dificil e conflituoso € o estudo do que tem sido e do que deve ser o
homem educado cristdo, devido quer a pretensdo universalista do
Cristianismo, quer ao seu peso extraordindrio em todo o mundo e
especialmente na chamada "civilizacio ocidental": a sua defini¢do
antiga € objecto da perspectiva teoldgica e pastoral, sobrepondo-se
a moderna, e a concretizacdo histdrica coincide com a dita Hist6-
ria do Ocidente; a inter-ac¢ao, frequentemente conflituosa, entre fé
e ciéncia, e a secularizacdo fruto do préprio cristianismo, também
dificultam uma defini¢do - pelo que nos remetemos a caracteristica
basica do "homem educado cristdo- como viver a tensdo prépria
da exigéncia do convite de Jesus Cristo e amar Deus sobre todas
as coisas e a todos os homens nao sé como a si proprio mas como
imagem do proprio Deus, aceitando o amor como origem e fim
de todo o desenvolvimento técnico e dos conhecimentos cientifi-
cos (exemplo histérico € a visdo unitdria e teocéntrica do universo,

www.lusosofia.net



Um Critério para a Educacdo? 15

na Idade Média); o Renascimento é antropocentrista, voltando ao
homem educado do mundo cldssico, "humanista", empirista, raci-
onalista, naturalista e defensor da critica livre (mesmo no campo
religioso), aceitando porém, genericamente, os valores sociais e
espirituais do Cristianismo; ainda nesta linha, mas pretendendo
maior independéncia do Cristianismo institucional, a Idade Mo-
derna, a partir de Rousseau e da Revolugdo Francesa, acentua as
ideias que ainda hoje se discutem em Histéria, Filosofia, Psicolo-
gia, Sociologia, Antropologia e Pedagogia (para ndo mencionar a
Teologia e as "Ciéncias exactas"); surge assim o homem educado
como independente, culto, respeitador e dominador da natureza,
participante da organizagdo politica e social, tolerante, consciente
do bem comum, cheio de iniciativa e habilitado para a por em pra-
tica, defensor da justica, igualdade, paz, compreensao, altruismo,
didlogo, da riqueza da tradicdo e do progresso, capaz de critica
objectiva e racional, sem desvios emocionais (deixa a emog¢ao con-
correr para o desenvolvimento pessoal e da comunidade), defensor
da liberdade de pensamento, da busca da verdade, da dignidade da
pessoa humana; segundo Mayer (1976, 38-42), o0 homem educado
actual poderia ter as seguintes caracteristicas: Pensamento refle-
Xivo; Apreco a cultura; Desenvolvimento da criatividade; Com-
preensdo e aplicacdo da ciéncia, metodologia e tecnologia; Con-
tacto com grandes ideias; Valores morais e espirituais; Habilidades
fundamentais; Eficiéncia vocacional; Educacdo eficaz; Cidadania
efectiva; Satde fisica e mental; Dinamismo e personalidade; Inte-
resses permanentes e aventura; Obtencao da paz; Perpétuo renascer
do homem.

Estas caracteristicas encontram-se cada vez mais actualizadas
nas actas dos congressos promovidos pelo Conselho Nacional de
Educac¢ao e Fundagdo Calouste Gulbenkian, e pelos relatérios da
UNESCO, desde o célebre de E. Faure até aos actuais, dirigidos
por J. Delors.

www.lusosofia.net



16 Manuel Alte da Veiga

Se quisermos concretizar a imagem "oficial"do homem edu-
cado portugués, basta remeter para os objectivos gerais e espe-
cificos do sistema educativo nacional, segundo a Lei de Bases do
Sistema Educativo, in Didrio da Republica, Lei n° 46/86 de 14 de
Outubro (estudado em muitas teses de mestrado e de doutoramento
na especialidade da Filosofia da Educagdo').

Vale assim a pena abordar uma nova tentativa de clarificagdo
do acto educativo. O que se tem feito sob o nome de educagdo e
sob que legitimidade. No horizonte deste problema, encontra-se o
que se entende que deve ser feito e sob que legitimidade.

Educacdo e Etica

Este rdpido e necessariamente redutor olhar sobre a perspectiva
histérica € suficiente para por em relevo a insofismavel necessidade
do grupo como integrante do processo educativo, e da existéncia de
objectivos suficientemente claros para nortear uma accdo externa
sobre o educando, que é, normalmente, um membro novo da socie-
dade e que nesta aspira "conquistar"ou ver reconhecido o lugar que
lhe compete como direito de nascenca.

Como diz Soétard (1997, 40) comentando Rousseau, o grande
"problema da pedagogia", ou a preocupacdo central da Filosofia
da Educacdo, € “associar, no coragdo duma natureza humana do-
ravante alerta ao infinito do seu desenvolvimento, o principio da
perfectibilidade e o da liberdade”.

! Cfr. as teses de mestrado e de doutoramento dependentes do actual Depar-
tamento de Pedagogia da Universidade do Minho, na biblioteca dos Mestrados
em Educacdo.

www.lusosofia.net



Um Critério para a Educacdo? 17

Peters (em Philosophy of Education especialmente) explicita
os critérios do homem educado: capaz de agir porque ¢ bom agir
(e ndo por interesses "menores"); domina uma area de conheci-
mento mas € consciente da imensiddo para além dos seus limites;
orienta-se o mais possivel relativamente ao conhecimento que nao
domina, ultrapassando a estreiteza da especializagdo (que corre o
risco de desenquadrar-se do seu proprio objecto, impossibilitando
uma visao relativizadora e perdendo assim a referéncia aos signifi-
cados por ventura mais valiosos para o sentido da vida) ; reage ao
que vai conhecendo, e considera-se continuo "adolescente"; reco-
nhece como qualquer tipo de ac¢do/profissdo € melhorada, facili-
tada e mais agraddvel, em funcdo do nivel de educacio; ser edu-
cado € viajar com novas maneiras de ver as coisas novas; e sabe
ser tudo isto sem submissdes ideoldgicas. Peters (1978, 239-248)
considera ja ideoldgica a defini¢do de educacao como “desenvolvi-
mento das potencialidades do individuo”, provavelmente devido a
imagem publica e doutrinante que vdrios tipos de poder podem dar
aos conceitos implicados A ideologia, de facto é facilmente mani-
puladora, ao "encaminhar"a pessoa, subrepticiamente, para a sub-
missdo a um plano cuja concregdo € atentatdria da pessoa "como
fim". Por isso, adverte Patricio (1993, 51): “O conhecimento ideo-
16gico é uma forma degradada do conhecimento exacto e rigoroso,
pela qual o sujeito € sempre cognoscitivamente utilizado ou utili-
zador dos outros”.

Esta capacidade de visdo das coisas, comprometendo-se na ac-
cdo sem nela se perder, pode ter por lema a posi¢do de Espinosa:
uma pessoa educada é capaz de ver tudo o que faz sub specie ae-
ternitatis. Vem A propdsito a citacao de Carvalho (1998/1999, 75):
“A filosofia da educacido, essa, emerge com um nitido pendor an-
tropolégico através do seu proprio projecto de incessante criacao
e recriacdo de um conceito de pessoa que desafia os pressupostos
e os resultados da préatica educativa, da progressiva realiza¢do pes-
soal do individuo. Remete a pessoa, portanto, para 0s percursos
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18 Manuel Alte da Veiga

do devir, emprestando-lhe os tracos positivos da utopia. Curio-
samente, mesmo para dois pensadores de inspiracao crista, como
Mounier e Lacroix?, a referéncia ao absoluto acaba por inspirar
uma concep¢ao dinamica da pessoa, designadamente, pela adop-
¢do dos principios de que a pessoa € uma transcendéncia imanente
(sic) e de que € um centro de reorientacdo do universo objectivo
(sic)”.

Ainda segundo a perspectiva de Peters, o homem educado € um
homem insatisfeito por conhecer e compreender, sempre inquieto
porque ndo possui (nem pode possuir) a quietude, e por isso lanca
continuamente uma pergunta nova. Procura dar exemplo da ex-
traordindria amplitude humana, que pertence ao vocdbulo “raziao”:
sabedoria, razdo bem orientada (phronesis); pensamento sagaz, eli-
minador do irracional, * inteligente”, no sentido dado por Anaxa-
goras (nous); logos, derivado do verbo légein: recolher, reunir, e
portanto dizer, contar com sentido, o que implica a inteligibilidade
da realidade. Enquanto tal, o homem educado tem que encarar o
problema do absoluto, tornar-se sensivel e permitir que os outros
se tornem sensiveis ao "contacto com o absoluto". Consequente-
mente, tem que valorizar o relativo, o que exige maior nimero de
informacao possivel sobre o que se pretende valorizar, € uma con-
fianca fundamentada nos juizos de terceiras pessoas. Husserl é um
exemplo cldssico de quem, voltando-se sobre a experiéncia humana
(relativa e confusa) para encontrar nela as suas "esséncias", vivia o
apelo da verdade, que o levou desde a matemadtica e psicologia até
a filosofia.

Neste acto de investigacdo, € preciso exercitar os requisitos de
se impor um propdsito ou objectivo, como € bem sugerido pelo
verbo inglés "to aim"que significa primeiramente atirar, lancar, fa-
zer mira, e provém do latim "aestimare"= fazer uma estimativa,

2 O autor citado refere MOUNIER, E., (1966), Manifiesto al servicio del per-
sonalismo, Madrid: Taurus; e LACROIX, J., (1972), Le Personnalisme comme
anti-idéologie, Paris: PUF.
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Um Critério para a Educacdo? 19

calcular: sdo os requisitos de concentragdo da atengdo, especifica-
cdo de um objecto preciso, aceita¢do da dificuldade de accdo, da
possibilidade de erro, coordenagdo de meios, etc.. E o exercicio
da humildade como reconhecimento da minha situagdo e possibili-
dade (Goethe escreveu com humor: “Deus do céu, que me conce-
destes todos estes dons, por que ndo ficastes com uma parte, para
me dardes em seu lugar a jactincia e a presungdo!”). Alids, tem
muita verdade o seguinte comentario: “O pensamento € um sistema
de factos sociais, cuja funcdo € a produgdo de crencas. Mantenho
no entanto que as crencas implicam a criacdo em nés de regras
de accdo ou de habitos. Crer é promessa de ac¢do” (Martins, M.,
1997, 221).

Note-se que a insercao do projecto pessoal nos vdrios tipos de
organizacdo da sociedade, e nomeadamente nos enquadramentos
educacionais, como os da familia, empresas, escolas, nacdes ou de
outros grupos humanos de extensdo varidvel, levanta o problema
do conflito entre o sujeito do projecto e as regras, ideologias ou
mesmo a mera intervencao de outro “agente educativo”, especial-
mente se este representa a sociedade enquanto “meio educador”. E
um tema especifico de doutrinamento (cfr. Veiga, 1998a), do que
€ elucidativa a seguinte citacdo de Carvalho (1992, 160): “O pro-
jecto, expressdo da liberdade e da capacidade criativa do homem,
assente no conhecimento das regras objectivas dessa liberdade e
dessa capacidade, tem logicamente de evitar tornar-se o seu agente
demolidor, sob pena de negar, através do processo da sua concre-
tizagdo, aquilo que constitui o seu principio, a sua esséncia, a sua
identidade, a sua possibilidade e a sua legitimidade. De facto, o
projecto comecga, isto €, distingue-se, desenvolve-se e fundamenta-
se na plataforma antropoldgica da liberdade. Porém, € exactamente
aqui que entronca uma outra frente critica da pedagogia do pro-
jecto. Na realidade, ao protagonizarem propostas € perspectivas
educativas, as pedagogias do projecto partilham necessariamente
dos grandes impasses interiores a educac¢io em geral, os quais pas-
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sam pelo exercicio de uma actividade modeladora para a qual ela
parece estar por natureza vocacionada. Mesmo que o modelo de
referéncia seja a propria construgdo e realizacdo do projecto. Ha
sempre, no minimo, o risco de o unico sujeito real do projecto ser
o pedagogo ou a escola pedagdgica que delineou a formulacdo de
uma dada pedagogia do projecto”.

A aceitacdo de todos os objectos como relativos, ndo implica
uma teoria relativista: esta nega a verdade absoluta e pretende que
a validade do juizo, quer gnoseologicamente quer eticamente, de-
pende totalmente das condi¢des ou circunstancias em que € enun-
ciado. Mas o relativismo absoluto leva ao cepticismo radical e ao
niilismo. Ora a possibilidade de erro e de todo o condicionalismo
da investigacdo, bem como o posicionamento de objectivos, sO se
compreendem dentro da intencionalidade que visa a verdade e va-
lor absolutos. Doutro modo, tudo o mais correria o risco de se
"esvaziar'de valor, e a propria intersubjectividade (que implica co-
municabilidade) se veria sem fundamento. De facto, todo o sujeito
coloca o objecto (e a si préprio) no "horizonte do ser"enquanto
uno, verdadeiro e perfeito. Alids, negar o absoluto € uma afirma-
¢ao absoluta. Portanto a nossa relatividade ¢ a medida da nossa
relagdo com o absoluto, justamente enquanto o tem presente. E a
descoberta do “peso” desta nossa relatividade que constitui 0 nosso
valor, vivendo na aventura continua, com estados intermitentes de
inquietacdo e quietagdo, na demanda utépica da perfeicdo.

A consciéncia da "imperfei¢do"em todas as coisas estd na raiz
do anti-dogmatismo e da "educagdo liberal", no sentido de que a
razdo pretende ser livre de qualquer instrumentaliza¢do, instrumen-
talizacdo esta que a colocaria no 6rbita de um objectivo limitado,
definitivo (como uma prisdo perpétua), incapaz portanto de criticar
livremente e de poder intencionalmente ultrapassar essa dada situ-
acao concreta. Tudo o que historicamente temos considerado ou
vamos considerando “verdades” seja nas ditas “ci€ncias exactas”,
religido, filosofia...) sdo degraus para posterior aventura, nos varios
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tipos e niveis do saber e experiéncia humanas, como que seguindo
um padrdo de intencionalidade dirigida ao absoluto.

Na relativizacdo do seu olhar, o homem educado mostra mais
claramente e mais criticamente a fidelidade ao projecto pessoal -
que de certo modo se vai absolutizando a medida que o passado é
experiéncia adquirida e vectorizada para a verdade, continuando,
com uma boa dose de virtude estdica ou com a versdo cristd de
forca do espirito, os seus ensaios de tentativa-erro. Esta "vectori-
zacdo'"ndo € pois consentdnea com o valor sartriano, inteiramente
redutivel a escolha do momento como "pura"liberdade (serd possi-
vel, mesmo nessa teoria?). A dialéctica erro-verdade aparece como
constituicdo do homem, e o absoluto como a superagdo dessa ci-
sd0. A meditacdo espiritual, o "didlogo espiritual"(aquele que visa
libertar o mais possivel a comunicabilidade) podem ser experién-
cias da superagdo da cisdo.

Na construcdo do projecto pessoal, manifestam-se novamente
as virtudes do homem educado: congruéncia, fidelidade (na pré-
pria posicao de tentativa-erro), sensibilidade ao que surge como
novo, e portanto na seriedade com que se leva ao fim um traba-
lho que foi julgado como valendo a pena. Neste juizo, liberta-se o
homem do egocentrismo, pois procura razdes para além dos seus
desejos e preconceitos: procura a precisdo, o respeito dos factos,
a clareza, e a determinagdo de atingir o fundo do problema. Nas
relagdes humanas, estas virtudes transformam-se em justica, tole-
rancia, prudéncia, independéncia, humor, entusiasmo... Como diz
Lavelle (1951-1955), o valor € descoberto inter-activamente.

A "seriedade"acabada de referir bem que se pode ligar com o
"rigor"apontado por Brezinka como o que mais falta em tudo o que
se faz sob o nome de educagdo. John Wilson (1980, 85 et passim)
medita longamente sobre o conceito de "serious"?: A pessoa em

3 A palavra "serious"("sério") pode ter a seguinte histéria: Em portugués, o
sentido nuclear, a partir dos "bons"diciondrios, fica préximo de "auténtico", ndo
enganoso, nio superficial, ndo "diletante".
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"sério"processo de educacgdo esforca-se "a sério"na aplicacdo, con-
centracdo, e pensamento divergente. O que estd muito para além
do interesse por isto ou aquilo e do conceito comum de "aprender
pela experiéncia". E na padg. 127, apresenta a "seriedade"como
bem patente nos didlogos de Socrates: “sdo didlogos, e ndo mo-
noélogos; combinam a intensidade da procura da verdade com um
estilo relaxante e até humoristico” e ndo pretende apressar conclu-
soes; representam um estilo de vida em que a pessoa manifesta o
respeito por si prépria ao pdr-se disponivel para continua "inicia-
¢ao", ao recolher-se dentro de si.

Seria "excelente"que o homem educado manifestasse a sua per-
sisténcia em procurar fazer "o melhor possivel"(areté, exceléncia).
Contudo, o "melhor possivel"é, na realidade o "Bom condicio-
nado". Por ser dificil este equilibrio estagirita, é que Barrow (1990,
sub v. education) comenta “sdo as pessoas com muita educacio
que sustentam ou deixam cair uma civilizacdo” - ideia que Nietzs-
che desenvolve com o seu caracteristico entusiasmo.

Se considerarmos algumas defini¢cdes de educacdo, j4 moder-
nas, podemos evidenciar as seguintes como significativas:

Em franc€s, manteve inicialmente o sentido cldssico de "importante"(cfr.
"coisas sérias"); consequentemente, a pessoa séria ndo se preocupa com frivoli-
dades, reflecte sobre as coisas e sobre o que faz; sexualmente, segue as normas
de "bom tom"; a seriedade também se opde ao riso e "brincadeira"(cfr. Le Ro-
bert, Dictionnaire Historique de la Langue Francaise, 1992).

O inglés foca em primeiro lugar o cardcter grave de alguém, logo seguido pela
sinceridade e trabalho afincado ("done in earnest") derivando para importante,
dificil, perigoso.

< I. E. wer ou swer = atar, (por em escala, hierarquizar), ser pesado, donde
deriva o Latim, serius, e o grego airein = agarrar, levar.

"Earnest"= determinado (< I. E. er = pér em movimento, existir (cfr. forma do
verbo to be - you are); ardor e vigor (na batalha, no trabalho); oriente, origem,
"rhéo", rio, "orgheio"(dangar).

Frivolo = sem valor (radical latino obscuro); Afincado, fincar = cravar. <
figere = cravar, fixar < I. E. dhigw; fixar, cavar - "to dig").
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“Sucessdo de operagdes pelas quais o adulto (geralmente os
pais) exercitam os individuos mais novos da sua espécie e favore-
cem neles o desenvolvimento de certas tendéncias e habitos” (La-
lande 1962).

“Emprego dos meios proprios para formar, para desenvolver
fisicamente, afectivamente, intelectualmente, socialmente, moral-
mente, uma crianga, um adolescente, pela exploracao, orientacao,
valorizacdo dos recursos do seu ser” (Leif, 1976).

“A educacdo € o estabelecimento dum comportamento que re-
presentard, no futuro, uma vantagem para o sujeito e para os de-
mais” (Skinner, 1971).

“A educagdo tem como finalidade desenvolver no individuo
toda a perfeicdo de que este € capaz”. (Kant. In Curtis & Boultwood,
1977).

“O homem, que a educacdo deve realizar em nds, ndo € o ho-
mem tal como a natureza o fez, mas tal como a sociedade quer que
ele seja”. (Durkheim, 1984).

“Educar quer dizer levantar, restaurar, aperfeicoar. E o exerci-
cio harmodnico e conveniente das poténcias, faculdades e actuagcdes
do homem, para que se aperfeicoe e o ajude na sua felicidade tem-
poral e eterna”. (Osso6, 1977)

“O objectivo dos educadores € que os seus educandos adquiram
e retenham certas habilidades, capacidades, conhecimentos, atitu-
des, sentimentos e conviccoes” (Brezinka, 1992, 38).

“Educacao € o conjunto das accdes pelas quais os seres hu-
manos pretendem produzir melhoramentos duradoiros na estrutura
das disposicdes psiquicas de outras pessoas, de modo a reter com-
ponentes consideradas positivas ou a impedir a formacao de dispo-
si¢des consideradas negativas” ( ibid. 40-41).

A. Simdes fala de educacdo enquanto actividade dirigida a es-
pecificidade do Homem, diferente de todos os outros animais pelo
pensamento e liberdade: “sé ele é capaz de se propor e de realizar
projectos de existéncia, de aprender a ser” (1989, 15).
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Como ideia geral, talvez se possa dizer que a educacio € o pro-
cesso de alcancar a perfei¢do propria da pessoa humana. Até que
ponto € que esta perfeicdo se pode sujeitar a ideologias pragma-
tistas, socioldgicas ou religiosas? Serd por acaso que os mais in-
dependentes e abertos parecam ser Kant e Oss6? Note-se também
como Brezinka abre uma brecha ao perigo do doutrinamento e da
educagdo minimalista.

Outro grande leque de definicdes equaciona a educagdo com
a construgao da "felicidade prépria", "auto-realizagao", "felicidade
dos outros", "dialéctica enriquecedora"do educador e do educando,
ou ainda como "adaptacdo'continua as situacdes novas ou a vida
como imprevisto (cfr. J. Mialaret, 1980).

Note-se também como a maioria das defini¢cdes se preocupa
com a educacgao do outro, nao incluindo o “educador” como parti-
cipante e companheiro no longo caminhar para os ideais da educa-
¢do.

Hirst ( Warnock, 1977, 99), dentro da sua preocupacdo pela "lo-
gia"da educagdo (ndo esquegcamos que se chegou a propor o termo
"educologia"), sublinha que a educacdo nao € uma aprendizagem
da verdade - uma vez que a verdade ndo existe para ai, como um
dado; consiste, sim, em aprender uma linguagem, comum € pu-
blica, que nos permite dizer coisas verdadeiras ou falsas, sensatas
ou estdpidas, o que lembra o papel da comunicacdo em Habermas.
Pelo que ndo basta o sufragio universal, em que ““a matéria extensa”
(a for¢a da maior massa humana) € sobreposta, sem honesta funda-
mentacdo, a racionalidade discursiva, quer no sentido fatico quer
no sentido ascético e perseverante de enfrentar o “dis™*.

Na opinido de L. Santos (1989, 150-151), Nietzsche acusava
a sua época de “desumana, vil e barbara” porque os jovens eram
incentivados a uma “cultura rdpida que permita ganhar dinheiro o
mais depressa possivel, transformando-se em fiéis seguidores da

4 Mais a frente se falard do “grupo perfeito”, a imagem auténtica da demo-
cracia, segundo Dewey (cfr. Veiga, 1987).
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situacdo”. Este saber “massificado e rdpido” “visa apenas tornar o
homem corrente, no sentido em que a moeda também o €.

Por isso nao basta ser mero professor (Lehrer) - mas educador
(Erzieher).

E também por isso se chama "Educacao Liberal"aquela que ndo
é vocacional, mas vélida intrinsecamente. A sua justificacdo as-
senta apenas em critérios educacionais - € ndo estranhos, como por
exemplo os politicos. Podemos mesmo afirmar que a educagdo
vocacional sé € positiva, s6 garante uma criatividade geradora de

“progresso”’, na medida em que assenta numa educacao liberal.

kkosk

E nesta linha que a Pedagogia Critica pretende evidenciar um
movimento pedagdgico que nao recue perante desafio algum em
tempo algum.

E necessariamente uma pedagogia aberta i suspeita, mas tam-
bém aos valores que a tradi¢do mais ou menos "solidificou"(e por
vezes dogmatizou); necessariamente inovadora, por muito que re-
conheca os valores da heranca da humanidade. Em suma, é uma
pedagogia capaz de se ambientar num mundo plural e instdvel. E
uma pedagogia autenticamente jovem.

> Nos tempos economicistas de hoje, segundo Manso, di-se "o privilégio
da forma em detrimento do contetido. Livros e cadernos profusamente ilustra-
dos e decorados com os herdis do momento sdo os utensilios dos nossos jo-
vens. A mensagem que veiculam ¢ insipida e pouco rigorosa"(in Dias/Aratjo,
1998, 292). A sociedade auto-destrdi-se na medida em que "continuamos a
educar os nossos jovens ensinando-lhes que tudo parece valer o mesmo"(ibid.,
295). Cotejando Agostinho da Silva, é preciso "fazer de cada aluno um ’poeta
a solta’"(ibid.). A proposito das reflexdes finais deste capitulo, cfr. o estudo de
Silva, A. J. (2002).

www.lusosofia.net



26 Manuel Alte da Veiga

Utilizando um pequeno texto de Houssaye (1996, 56), concor-
damos em que a libido educandi é optimista, quanto ao seu ideal
de sociedade perfeita e de um ser humano realizado, que “arde com
o desejo de rivalizar com a cria¢do divina” confiante no poder da
razao.

Na nova perspectiva de educacio, “o homem deixa de se equa-
cionar como um ser natural, ou como um animal racional; passou a
ser um animal que se pode tornar racional, para ele e para os outros,
por meio de uma formacao dificil” (ibid. 58).

Assim se poderd justificar o mote que “educar criangas € habitud-
las progressivamente a deixarem de necessitar de nds” (G. Mauco)
- ideia que se pode generalizar a qualquer relacdo educando-educador.

Porém, por mais "belas"ou mais "cientificas"que parecam ser,
estas definicdes exemplificam a imprecisdo fundamental dos ter-
mos e conceitos ou a redu¢do ao ambito bioldgico ou sociold-
gico, deixando injustificada ou mesmo passando sobre a questao
do que é bom e do que € mau. Seria muito grave esquecer que o
"deve ser"educativo ndo se reduz ao "é"empirico, e por sua vez, o
"¢"empirico "de nada vale"sem a preocupacao pelo que deve ser.

Talvez seja a razdo da reflexdo analitica sobre educacao, que
produziu as caracteristicas do "homem educado", antes de (algum
dia?) chegarmos a consenso sobre o que € educagdo. Como diz Sé-
neca (1990), particularmente nos capitulos II e III do seu De Beata
Vita, o bem pode definir-se de muitas maneiras, da mais lacénica a
mais prolixa. Mas € sempre o mesmo Bem em causa, cujas defini-
coes o podem esconder em vez de iluminar.
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APORIAS DA EDUCACAO
COMO AREA CIENTIFICA

Mais incisivamente do que em qualquer outra disciplina, e como
se pode inferir das pdginas anteriores, a drea cientifica desta espe-
cialidade ¢ a Educacdo. Barrow (1990, sub verbo) apresenta um
ensaio de defini¢do, que pretende unir o nicleo do conceito com a
sua dispersdo dindmica: “Educacdo é um conceito genérico, apli-
cavel a diferentes actividades e processos” — e que corresponde,
embora “ndo adequadamente”, ao que se tem feito sob esse nome.
Segundo o mesmo autor, € caracterizavel sobretudo pela sua fina-
lidade e intencdes, e muito pouco pelos resultados. Talvez isto se
ligue ao aspecto normativo, que lhe parece intrinseco - normativo,
porém, sem graus de saber clarificdveis. E educacdo toda a activi-
dade que vale a pena para a melhoria da "qualidade de vida". E
poder-se-4 falar de educacdo sem falar de interesses, ideais, objec-
tivos, conhecimento, aprendizagem, escola, autonomia, doutrina-
mento, emocgao, curriculum, cultura, politica...?

O problema, porém, sO parece avolumar-se: que area € esta?
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Educaciao - Ciéncia e Filosofia

A dificuldade estd logo presente no adjectivo "cientifica". De
facto, as recentes posi¢des etimoldgicas derivam "ciéncia"do indo-
europeu skei = cortar, separar, onde se enraizam os termos "cindir"e
"cisd0"como o grego "skhizein". Para o pesado (porque “pensado’)
raciocinio humano, e para o seu penoso dis-curso, € preciso "sepa-
rar para unir". Mas até onde vai o "separar"? A histéria da ciéncia
parece mostrar iniludivelmente que o aprofundamento e classifica-
cdo incessantes tém criado duros enfrentamentos entre as proprias
"ciéncias exactas", e entre estas e as "ci€ncias humanas". Expres-
sdo j4 ela paradoxal, pois nem a humanidade pode ausentar-se da
sua circunstancia, em que se aventura com maior ou menor cisio;
nem o ser humano, como tal, tolera ser considerado como mero
"objecto"e muitos menos como o somatdrio de investigacdes sujei-
tas a um certo esquizoidismo.

Se dermos um sentido académico ao adjectivo "cientifica", fi-
caremos com o mesmo problema do termo "pedagogia": alheamo-
nos do significado primeiro, mostrando saudavel evolu¢do seman-
tica mas com o risco de exponenciar a analogia prépria de todos os
conceitos, sobretudo dos conceitos expressos, usando a terminolo-
gia de Paulo Freire, por "palavras gravidas"®.

Parece uma verdade de La Palisse, mas Bernfeld sublinha in-
tencionalmente como € dificil pensar cientificamente no assunto da
educacdo ( Brezinka, 1992, 1).

A complexidade do tema, presente em intimeros pensadores
mais ou menos célebres, e sempre sentido por todos os que se com-
prometem com o acto educativo, é impossivel de ser justificada por
um aglomerado de pesquisas ‘“cientificas”. Haldane (1998, 112),

6 Note-se que "palavraderiva do latim parabola (comparacio, semelhanca
- cfr. o grego parabolé = comparagio, alegoria, como quem lanca - ballein - ou
coloca ao lado.
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ao debrucar-se sobre este tema, nota que “a pretensdao de que as
accoes podem ser explicadas na sua totalidade € falsa”. Nao € pos-
sivel identificar um elemento fisico ou comportamento objectivo
como chave de interpretacdo da accdo humana. “As acg¢des sao
mais do que movimentos corporais”’, como a pessoa € mais do que
o individuo ( ibid.).

Contudo, hd quem procure justificar uma "ciéncia da educa-
cdo". A primeira tentativa de renome foi a de Trapp (1780), no
seu Versuch einer Pddagogik (traduzivel por Ensaio de Pedagogia,
1° projecto de pedagogia numa universidade alema - Halle - em
1779) (Brezinka, 1992, 1, nota 2). Mas qual seria o dominio dessa
ciéncia? E como iria resolver os problemas de que trata?

Na realidade a Pedagogia existe como disciplina e até "Facul-
dade"ou "Instituto". Enquanto que para Montessori, segundo Bre-
zinka, (0.c.2) apenas existe uma tentativa de ciéncia, a partir do
caos das experiéncias, Bernfeld (cfr. ibid.) acreditava no sucesso
desta tentativa, a ser fundamentada na Psicologia e Sociologia. Até
agora a Educacdo ndo passaria de "literatura".

Para outros autores, a Pedagogia é demasiadamente "especu-
lacdo"ou "filosofia", sem orientacdo para a realidade e para um
conhecimento comprovado. H4d mesmo quem partilhe a ideia de
que uma ciéncia auténoma da educag@o nao € nem necessdria nem
possivel. Seria antes uma "recolha"das muitas ciéncias que repar-
tem o dominio educacional - nomeadamente, Psicologia, Sociolo-
gia, Historia, Filosofia... dando origem a Psicologia da Educacio,
Sociologia da Educacao, Histéria da Educagdo, Filosofia da Edu-
cacdo, etc. A ciéncia da educagdo ndo passaria do conjunto das
ciéncias que tratam da educagdo, assim como a realidade € objecto
de diferentes ciéncias.

Fullat (1990 a, 80) descreve uma “pedagogia cientifica” como
“constituida por aquelas ciéncias empiricas’” enquanto tratam de te-
mas educacionais; usa o adjectivo cientifico “no sentido moderno,
e ndo cldssico, de ciéncia”. Situando-se numa visdo mais abran-
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gente, Giacinto (1990, 865-866) toma a posi¢do de que a ac¢do
educativa, espantosamente complexa, exige profunda reflexdo; e
que esta reflexdo, enquanto patriménio (heranga) € uma disciplina
cientifica, que sobretudo sistematiza os gestos humanos educativos
e se transforma em ponto de referéncia. Enquanto tal, implica as
dimensdes de diagnostico - interpretativo e de progndstico, em que
a decisdo se insere numa planificagc@o para o futuro.

Discordando aparentemente, como se verd a seguir, da posi¢ao
de Patricio (1993, 50-51), diria que a denominacao ciéncia da edu-
cagdo ndo € incompativel com a de ciéncias da educagdo. O singu-
lar aponta para uma vastissima area de conhecimento, bem estru-
turada a volta da educacdo como realidade empirica (na acepcao
mais vasta da experiéncia). O plural aponta directamente ndo s6
alguns complexos teméticos suficientemente diferenciados, como
também os diferentes niveis em que se dd educagdo (empirico, ted-
rico, filos6fico, normativo...) e, muito importante, as sinapses com
ramos cientificos ja existentes, com maior ou menor pujanga - por
exemplo: sociologia, psicologia, filosofia, biologia, gestdo, poli-
tica, religido, informadtica, comunicagdo, demografia... Talvez por
1sso, Fullat (1990 a, 77) afirma que o uso de ciéncias da educacdo
em vez de pedagogia resulta da “ma consciéncia” dos pedagogos,
confrontados com a indeterminac¢do do seu objecto e campo de es-
tudo, aceitando assim o corte transversal com as mais diversas ci-
éncias. Se bem que, continua o mesmo autor, deixam mascarado
o papel da filosofia, que, ndo sendo uma ciéncia exacta, é ci€ncia
como reflexdo sobre os dados e factos.

Bergson muito provavelmente alinharia contra a pretensao ci-
entifica de conhecer, por esquemas tendencialmente dogmatizados,
aquilo que continuamente "foge das nossas maos", como o €, por
exceléncia, a realidade educacional.

Segundo Patricio (1993, 50-51), Filosofia e Ciéncia “sdo de ni-
veis diferentes, porque ao saber parcelar e analitico da ci€ncia se
opde e sobrepde o saber totalizante e sintético da filosofia”. Ainda
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segundo o mesmo autor, a ciéncia limita-se ao "saber do como", e a
Filosofia o "saber do por qué e de para qué"(ibid.). Relativamente
ao termo "ciéncias da educag@o", acrescenta 0 mesmo autor care-
cer da unidade minima de identificagdao. E quanto ao "da", levanta
a questdo: Sao “acerca da Educacdo” ou “sobretudo ’Ciéncias para
a Educacdo’, necessdrias a realizagdo de uma acgdo educativa ci-
entificamente fundada?” ( 51).

Althusser (Abbagnano, 1990, 155-157) fala da “filosofia espon-
tanea dos cientistas, que vai muito para além dos resultados e dos
limites da sua ciéncia”, e entusiasma o labor aturado das suas in-
vestigacdes. Althusser, contudo, luta contra as ideologias, sempre
falsas enquanto pretendem representar a realidade, e que podem
ser opressoras da liberdade, mesmo da cientifica, como o idea-
lismo e espiritualismo. Mas, nesta luta, “v€ no materialismo uma
filosofia aberta” em continua reformulacdo. Convenhamos em que
€ elucidativo distinguir entre ideais ou teorias “vindas de cima”
(impondo-se, mais do que dando-se) e ideais ou teorias emergentes
de cada pessoa (cfr. o meu artigo sobre doutrinamento).

De Formosinho & Branco (1997, 178) achamos oportuno co-
tejar o paragrafo seguinte, embora nao conseguindo evitar, como
€ compreensivel, uma certa aplicacdo confusa do termo analogia:
“O cientista reconhece que ndo pode demonstrar com absoluto ri-
gor a universalidade das suas leis e, consequentemente, a sua ver-
dade. Apés muitas ’verificacdes’, que nunca sdo absolutamente
universais no espacgo € no tempo, os cientistas passam a considerar
tais leis como verdades. Portanto, a ciéncia ndo demonstra a ordem
e a harmonia do universo, apenas as revela. E € inserida neste con-
texto que a ciéncia explica a realidade. Explica mas nao lhe confere
um sentido. O sentido das leis e teorias, dos fendmenos, dos ob-
jectos e dos seres cai no ambito da teologia e da filosofia. Aqui se
diferenciam as cosmologias religiosas das cosmologias cientificas,
pois as primeiras fundamentam os valores e conferem um sentido
a vida enquanto as segundas sdo amorais. Porém nao podemos fi-
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car insensiveis as analogias entre a mensagem das cosmologias das
origens e as recentes descobertas da ciéncia contemporanea. Claro
que analogia nao é demonstracdo, mas ¢ um caminho”.

Seja como for, a observacdo da diversidade do fenémeno edu-
cativo € e deve ser feita. Brezinka (1992, 43) propde uma grelha
para esta observacdo: a) Quem educa; b) Quem é educando; ¢c) Em
que circunstdncias (inclui a experiéncia do proprio mundo - "Wel-
tanschauung"); d) Com que objectivo (geral e especifico); e) De
que maneira (métodos, técnicas, sistemas educativos...).

Esta grelha cobriria o objecto formal da "ciéncia educacional".
O objecto material ndo seria propriamente o ser humano mas os
"fendmenos psiquicos". ( op. cit., 49) Posi¢cdo esta que ndo me
parece congruente com a vastidao da grelha, que abarca “o homem
e a sua circunstancia”’. Como diz Charbonnel (1988, 30), citando
Félix Pécaut: “Nem o bom ensino nem a boa educag¢do sdo o resul-
tado seguro da ci€ncia, ou o produto infalivel da planificacdo mais
sébia”.

No mesmo seguimento de ideias, William James escreveu estas
linhas academicamente pouco apreciadas, na opinido de Charbon-
nel (ibid. 42): “Muito errado estaria quem julgasse poder deduzir
da psicologia, ciéncia das leis que regem o espirito, as teorias e 0s
métodos directamente aplicaveis na sala de estudo. A psicologia é
uma ciéncia, a educacdo € uma arte, e as ci€ncias nunca poderao
gerar as artes, de si mesmas. Como nem a légica faz uma pessoa
raciocinar com justeza, € nem a ciéncia moral, se € que existe tal
coisa, deu a alguém o bom comportamento”.

O pensamento de Paulo Freire (1998) € bem condensado nes-
tas linhas de introdu¢do ao artigo mencionado: “a consciéncia nao
€ uma cdpia passiva da realidade, como defendem teorias meca-
nicistas e behaviouristas do ser humano. E antes a assuncdo da
dimensao critica que reorganiza o ser humano como agente activo
da transformagdo do mundo”.
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Para alguns autores mais radicais, a "ciéncia educacional "devia-
se mesmo limitar a descricdo e explicacdo dos fendmenos educa-
cionais (cfr. Charbonnel, 1988, 50).

Segundo Brezinka (1992, 53-77), uma vez que a ciéncia da
educacdo “‘investiga as condi¢Oes necessdrias para atingir objecti-
vos educacionais”, ndo se pode limitar a descrever factos, afirmando-
se como “uma ciéncia causal-analitica e teleoldgica”. Infere-se que
a ciéncia educacional ndo se pode reduzir as suas especializacdes
(tecnologia, curriculo, ética...).

Alids, para muitos autores, a educacdo estd necessariamente
ligada a uma ideologia, filosofia ideoldgica, mundividéncia (Wel-
tanschauung), como por exemplo, o Catolicismo, Liberalismo, Po-
sitivismo, Marxismo, Pragmatismo...

Brezinka (ibid.) sustenta que, neste caso, nao se mantém o es-
tatuto de ci€ncia causal-analitica. Com efeito, a ideologia implica
dogmas e valores proprios, que impedem a neutralidade descritiva
da ciéncia educacional, (embora a "técnica educacional "possa ser
usada para bem ou para mal). A ciéncia educacional deve afastar-
se do discurso emocional (perigoso nos temas como autoridade,
disciplina, obediéncia...) para se dedicar a clarificacdo de con-
ceitos, evitando "chavoes"e procurando a uniformidade terminol6-
gica. Para tanto, precisa de um “contetido informacional o mais
rico possivel”.

Uma Ciéncia do Fenomeno “Valor’’?

Se a jungdo de educagdo e ciéncia ja levanta tanta polémica,
ha muito boas razdes para condenar a pretensiao de uma ciéncia do
valor. Filosoficamente, ¢ dificil arquitectar uma plataforma de en-
contro. Contudo, as experiéncias de valores sao um facto, pese a
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ambiguidade dos termos "valor"e “ciéncia”. Para nos aproximar-
mos do distanciamento cientifico, Brezinka (1992, 83 ss.) propde
que, ao analisar o valor, se distinga: a) objecto avaliado - "Werttri-
ger"ou suporte de valor; b) valor atribuido ao objecto.

Segundo o autor citado (ibid.), o valor ndo existe em si, mas
para alguém. O objecto ndo tem valor por si proprio. Por sua
vez, os valores formam categorias abstractas: Beleza, Utilidade,
Verdade... Portanto, o juizo de valor € diferente da prescri¢do nor-
mativa (que manda, proibe, permite...).

Creio que, para Brezinka, a prescricdo fundamenta-se no juizo
de valor, normalmente como uma fun¢do pragmaética, de nivel pes-
soal e/ou social. Alids, o heroismo (préprio do dltimo estadio do
desenvolvimento moral segundo Kohlberg) revela a superioridade
do juizo de valor sobre o pragmatismo normativo. Seja dito de
passagem que, actualmente, me parece cada vez mais aceitdvel a
opinido de que se poderd ligar o tema dos valores ao conhecimento
e ndo tanto a ontologia (embora se diga fundamentadamente que o
meu acto de conhecer, de amar, etc., existem e sdo objecto duma
"logia"). O valor seria "o sabor das coisas que conhe¢o", uma
dimensao intrinseca do acto de conhecer. Acto este que € sem-
pre subjectivo, quer quanto ao polo “afectivo” quer quanto ao pélo
“intelectivo” (podia-se citar o aforismo de S. Tomas: quidquid re-
cipitur ad modum recipientis recipitur). O esfor¢o para conhecer
cada vez mais, indicia a nossa ignorancia; na medida em que dela
temos consciéncia, € licito supor, para além do “sabor” do objecto,
a “for¢ca” do objecto, a sua “massa metafisica” (perdoe-se o pa-
radoxo): o seu lugar na ordem do universo como totalidade do
real que ndo podemos conhecer e muito menos avaliar. Porém,
eu posso hierarquizar os “sabores” descobertos nas coisas, e clas-
sificar a “forca”, embora a sua objectividade sé se possa construir
como hipétese.

A neutralidade cientifica, porém, continua a ser objecto de de-
bate. Talvez se possa dizer que equivale a uma teleologia neutra, de
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tipo sartriano, que porém se avera antropologicamente impossivel,
devido ao tropismo para o Bem (caprichoso ou ndo) e ao exercicio
da razdo, que implica intersubjectividade e "saborear a realidade".

Considerando a ciéncia como um conjunto de afirmagoes re-
lativas a um determinado tema - afirmacdes estas adquiridas pela
aplicacao das regras gerais do método cientifico e de técnicas espe-
cializadas de investigacao - s6 se deve aplicar a neutralidade a este
conceito de ciéncia, como conjunto de afirmagdes.

Os métodos e técnicas de informacao ja cairiam sob a alcada
da deontologia e portanto de juizos de valor - indissociaveis, factu-
almente, da actividade cientifica, pois fundamentam os objectivos
e regras dessa actividade.

Contudo, ndo se engloba aqui a consideragdao dos problemas
morais decorrentes da publicidade e aplicagdo do conhecimento
cientifico’.

As afirmacdes cientificas podem ser mais ou menos confirma-
das - desde a certeza a improbabilidade. Mesmo as mais certas,
porém, na medida em que forem generalizadas, adquirem apenas
um grau satisfatério de probabilidade.

Em educacdo, o problema agudiza-se: quando é que deter-
minada afirmagdo pode ser publicada como legitimamente confir-
mada? Ha muitos educadores que aplicam indevidamente afirma-
coes cientificas que s6 valem na generalidade. Praticam pois uma
"valorizacdo"indevida.

Por outro lado, o tema dos valores pode ser abordado apenas
descritivamente, englobando, cientificamente, estas valorizacdes
ndo cientificas... (aplicando, portanto, a neutralidade cientifica).

Para estudar os valores e normas, dentro da preocupacdo pela
neutralidade cientifica, podem-se seguir segundo Brezinka, (1992,

7 Porém, esta posiciio de Brezinka aborda uma questio delicadissima! Parece
uma estranha aplicag@o do conceito de "angelismo". Em Filosofia da Educacao,
pode-se ligar ao desconfortdvel mito da "arvore da ciéncia"(cfr. op. cit., pp.
87-88), como uma fuga as implicagdes com o impuro.
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89) pistas como estas:

- Quais sd@o os valores educacionais de determinados agentes?
Em que tempo? Em que espaco? Em que circunstancias?

- Qual € o significado destes objectivos educacionais?

- Quais as "normas basicas"de que dependem? De que modo se
relacionam com a situagdo histdrica e com as interpretagdes parti-
culares desta situagdo?

- Os objectivos educacionais apresentados nao serdo contradi-
torios entre si logicamente, e incompativeis psicologicamente?

- Sdo realizaveis?

- O que € que as "pessoas'pensam deles?

- Se forem implementados, que efeitos desejdveis e indeseja-
veis podem ocorrer?

- Quais os meios de implementa¢ao? Quem os escolheu? Em
que circunstancias?

- Quais as justificagOes apresentadas pro e contra estes meios?

A razdo da neutralidade cientifica baseia-se na diferenca cog-
nicao / decisdo, afirmagdes de factos / juizos de valor, is / ought.

Na medida em que um autor nao respeita a diferenca, corre o
risco de influenciar o leitor “para além das premissas” (id., ibid.).

Portanto, juizos de valor e afirmagdes normativas ndo se podem
confundir com afirmacdes de factos, sempre que o trabalho seja
de indole empirico-descritiva. Como é quase um estribilho anglo-
saxonico, uma ciéncia empirica ndo pode ensinar o que se deve fa-
zer, mas o que é possivel fazer. As convicgdes pessoais ultrapassam
este quadro cientifico. Juizos de valor e afirmag¢des normativas sao,
pois, empiricamente ndo justificiveis: a sua justificacdo pertence a
outra ordem, mas mesmo ai ndo sdo "absolutamente"justificaveis.

Uma razao histdrica para trabalhar no campo da neutralidade
cientifica € o actual "desencantamento do mundo"provocado pela
ciéncia. As ciéncias sociais arriscam-se a preencher "indevida-
mente"(isto €, "nao cientificamente”) este desencantamento. Pior
ainda, se os "pseudo-cientistas"camuflam de cientificidade as suas
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opinides ou ilagdes que ultrapassam o seu dominio préprio, afir-
mando como facto o que € de outra ordem (como a ética).

Com os educadores, acontece aos mais activos e zelosos serem
descuidados, ou menos preparados, para com estas distin¢des, so-
bretudo porque sdo sensiveis a importancia dos juizos de valor e
das normas - que, devido a sua profissdo, procuram impor aos ou-
tros justificadamente; por outro lado, alguns caem na tentagcdo do
"cientismo", validando as suas opinides como de “nivel cientifico”.
T&m a pretensdo de derivar normas e juizos de valor de meras afir-
macoes cientificas, empiricas e descritivas.

Note-se que esta distingdo estimula a fundamentacao rigorosa
das normas e juizos de valor - o rigor, alids, parece ser a ideia
nuclear do muito citado livro de Brezinka.

Procurando seguir ainda o pensamento deste autor, a ciéncia
educacional ndo terd o objectivo de persuadir os educadores a acei-
tarem certas posi¢des, nem quaisquer objectivos ou meios. A cién-
cia educacional "apenas"produz conhecimento o mais confirmado
possivel e 0 mais compreensivo possivel, interessando-se princi-
palmente por descobrir e verificar regularidades nomoldgicas.

Este estudo exige grande nimero de observagcdes sob varias
perspectivas. A descri¢do pormenorizada destas situagdes € im-
portante quer para a descoberta do conhecimento nomolégico quer
para a sua aplicagao.

Surgem assim dois tipos de estudo: a) Explicac¢do (descri¢do)
do singular; b) Formula¢cdo de regularidades nomoldgicas (Bre-
zinka, 1992, 90-94).

Mas em educagdo, nenhum tipo de estudo pode esquecer o ho-
mem. Como diz Taylor (1989, 130), “o0 mundo que eu conhego é
experimentado por mim, pensado por mim, tem um sentido para
mim”. Eu sou o agente que procura "objectiva-lo", pelas chama-
das ciéncias naturais, através de um ponto de vista sempre muito
condicionado. E preciso nunca esquecer que todo este trabalho de
objectivacdo € para a nossa causa, seres inteligentes.

www.lusosofia.net



38 Manuel Alte da Veiga

Para tanto, € fundamental a Histéria da Educagdo (que engloba
a histéria dos preconceitos ) e a critica da histéria (pois esta é
facilmente desviante)®.

Fica assim em relevo a globalidade da pedagogia geral, pois
a situacdo actual ndo tem sentido (nem contetido) sem incluir a
dimensao histdrica, sem cairmos, porém, no historicismo.

Perante a realidade actual difusa e confusa da Educacdo como
"drea cientifica"e atendendo a que a expressdo de pedagogia sis-
temdtica também se aplica a qualquer conhecimento organizado,
Brezinka (op. cit., 95-97).sublinha o estabelecimento de leis ou
afirmacOes gerais, propondo a expressado ciéncia educacional no-
motética.

Hé quem proponha teoria da ciéncia educacional. De facto, a
teoria pode ser considerada um sistema de afirmacoes nomologi-
cas, mas também recebe muitas outras conotagdes (cfr. o capitulo
sobre Teorias da Educagdo).

O préprio Brezinka, (ibid., 89), porém, reconhece que a neutra-
lidade cientifica nao deixa de ser um conceito um tanto ou quanto
ambiguo.

Por outro lado, a inducdo empirica também ndo € absoluta-
mente justificidvel, nem sequer na ordem logica. Acresce que talvez
se possa dizer que todo o juizo € "siamés"de um juizo de valor, o
que dificulta ainda mais a pretensa clareza empirica.

O que a experiéncia tem provado, isso sim, € que, a medida em
que a ciéncia avanga, mais afazeres cabem a filosofia, que ndo se
pode cansar do incomodativo “porqué”.

Como elo de passagem para o capitulo seguinte, admitamos
que, no campo da educacio, ndo hé lugar para o conceito cientifico
de "prova".

Mas € qtil, e de algum modo verdade, aceitar que ““se queremos
discutir qual € o melhor tipo de educacao, temos que partir do que é
que pensam as pessoas educadas, e sobretudo o que é que, no pro-

8) "O passado é uma construcio hipotética"(Brezinka, 1992, 95).
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cesso educativo, as pessoas mais apreciam e desejam” (Warnock,
1978, 112).°

Esta posi¢ao remete-nos, por um lado, para o primeiro capitulo,
onde se fala do “homem educado”; por outro lado, remete para o
tema da democracia (elemento importante em filosofia da educa-
¢do): ai se poderd reflectir sobre a moderna e agudamente actual
questdo da justificacdo da Lei, da escolha vicariante, ou mais terra
a terra, do caminho que dizemos abrir a cada novo ser humano, e
que é sempre de algum modo imposto — quando ndo € uma desola-
dora paisagem de destrui¢do.

Nos capitulos seguintes, procurar-se-4 uma investigacdo mais
filoséfica do “homem educado”, que procura a sua identidade en-
quanto tal através do emaranhado de esfor¢os por saber teorizar
sem destruir o “humus” da sua humanidade.

? Cfr. também Wilson (1980, 88), entre outros autores da escola britanica de
Filosofia da Educacao.
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MODOS DE “ADMIRAR” A
EDUCACAO

“A admiracgdo [thaumdzein]

que deixa suspenso o homem

que cré saber perfeitamente

aquilo de que se ocupa,

quando um certo dia descobre que
aquilo que julga saber melhor

€, no fundo, desconhecido, ignorado”
(Zubiri, 1963, 39).

Teorias e Filosofia da Educacao

nzg

Nao serd demasiado pretensioso teorizar uma "drea"tdo dis-
persa, tdo abrangente e tdo dependente de outras dreas, € cujo corpo
nuclear € ele proprio destituido de consenso? Na impossibilidade
de um estudo exaustivo sobre as vdrias posicdes a este respeito,
arriscamos uma colheita breve mas pelo menos sugestiva e, aten-
dendo a qualidade dos intervenientes, representativa. Por trds dela,
e por trds do afd em discutir se estamos a tratar com teorias, “fun-
damentalidades”, técnicas... suspeita-se a caracteristica nuclear da
filosofia da educacdo como 4rea.

O uso de “teoria” no plural ja levanta, s6 por si, uma ques-
tao fundamental, a elucidar de algum modo no dltimo capitulo. A
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um primeiro olhar, parece que se pde de lado a feoria como vi-
sao geral unificante. Contudo, a unicidade e originalidade da pes-
soa humana, ao debrucar-se sobre esse conceito, recupera nesse
acto de olhar perturbado e extasiado pela unidade do ser, a riqueza
que s6 pode existir como sujeito (temos como ponto de referéncia
0 actor-pessoa, mas seria interessante, em filosofia da educacao,
aprofundar o tema schopenaueriano do “mundo como vontade e
representacio”, ou “a posicdo do homem no mundo” segundo Max
Scheler). Parece oportuno citar Ricoeur (1955, 69-71) sobre “A
histdria da filosofia e a unidade do verdadeiro”: “Pressentimos que
€ este Uno que unifica em uma histéria as singularidades filosofi-
cas e faz desta unica historia uma philosophia perennis. Contudo
0 acesso a este Uno faz-se pelo debate entre diversas filosofias”.
Continua dizendo que o Uno ndo coincide com nenhuma filoso-
fia nem sequer com a identidade de afirmacdes comum as vérias
filosofias: € a “esperancga ontoldgica” de “estar na verdade” (dife-
rente de “ter a verdade”) correspondente a0 meu acto que deseja a
“abertura” propria do ser. Este desejo de abertura significa que “as
multiplas singularidades filoséficas — Platdo, Descartes, Espinosa
— s30 a priori acessiveis uma a outra, que todo o didlogo € possivel
a priori, porque o ser € esfe acto que, precedendo e fundamentando
toda a possibilidade de questionar, funda a mutualidade das mais
singulares inten¢des filoséficas”.

Procurando uma sintese

Comecemos pelo sugestivo titulo de uma das obras de Maritain
(1932): Distinguer pour unir ou les degrés du savoir. As distingdes
metafisicas, ou as da ciéncia fisica e matematica, sdo boas em si,
e necessdrias até, para que o nosso conhecimento adquira a maior
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vastiddo possivel de angulos de observacdo da realidade - que ndo
se confunde com as nossas ideias, sendo estas o instrumento hu-
mano para realizar o nosso desejo natural de compreender a reali-
dade em si. O que acontece facilmente € nés perdermo-nos neste
desejo (cfr. o ultimo capitulo), acabando prisioneiros das nossas
ideias e incapazes de re-estabelecer a unidade dos seres sobre que
nos debrucdmos, quer pelas "ci€ncias exactas"quer pela metafisica.
S6 mediante este passo é que nos podemos acercar da unidade per-
feita do esse subsistens.

O interesse do enfrentamento de ideias, bem patente neste tra-
balho, pode ser fundamentado em passagens como esta: Zubiri
(1963, 283) esclarece que “os filésofos sdo homens que nado estio
de acordo entre si, mas que no fundo se entendem entre si”, por-
que t€m consciéncia de se movimentar num campo sem evidéncias
nem certezas, em que as combinacdes dialécticas sdo impotentes
para encontrar a saida, cabendo a cada qual, com a sua vida (exem-
plo de Dilthey) ou seu modo de existir (exemplo de Heidegger)
lancar-se ao “penoso, penosissimo esforco, do trabalho filosé6fico”
(op. cit. 284). Sao aqueles sabios, como refere Aristételes, que
tém consciéncia do rigor relativo a “natureza do assunto” (1959,
1094b).

Lalande (1962) apresenta os seguintes usos de teoria: “uma
construgdo especulativa do espirito, ligando consequéncias a prin-
cipios”, que se pode definir por uma série de oposicdes: (1) A
teoria opde-se a pratica, quer na ordem dos factos quer na ordem
normativa: “conhecimento desinteressado, independente das suas
aplicacdes”; “o direito puro ou o bem ideal, distintos das obriga-
¢oes comumente reconhecidas”. (2) Opde-se ainda ao conheci-
mento vulgar, pelo seu método e sistematizacdo. (3) Por ultimo,
opde-se ao pormenor da ci€éncia enquanto “larga sintese propondo-
se explicar um grande nimero de factos e admitida, a titulo de hipo-
tese verosimil, pela maioria dos sdbios de uma época”. Esta tltima
concepcdo de Lalande apresenta um forte sabor a positivismo cien-
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tifico, e s6 a primeira parte se aplica cabalmente ao dominio filosé-
fico, podendo-se estender a segunda parte ao dominio pedagdgico,
enquanto “ciéncia”. Lalande refere ainda o sentido pejorativo de
teoria, como visao artificial sobre a realidade, demasiado sujeita a
atraccdo da imaginagdo. Acrescentariamos a acusagdo vulgar de
que os tedricos andam nas nuvens e sd@o pouco profundos.

Na opinido de Gary (1997), o préprio conceito de teoria é de-
masiado ambiguo, quer a "grande"teoria (produto de consenso a
nivel "cientifico") quer a teoria pessoal, nao constituindo um ponto
de partida suficientemente sélido e, de qualquer modo, inibindo
frequentemente a criatividade.

Este cepticismo caberia com toda a propriedade a uma "Teoria
da educacdo": a ambiguidade € potenciada, quer a nivel da posicao
"cientifica"quer a nivel pessoal, e a criatividade corre um grave
risco de ser inibida, sem a contrapartida de dar lugar a uma mensa-
gem "isenta", ao menos ideologicamente, quanto a mundividéncia,
ndo impedindo a abertura as formas de conhecimento bésicas (cfr.
Veiga, 1998 e 1988a).

O pano de fundo das "teorias cientificas"mais uma vez dificulta
uma elaboracao tedrica desenfeudada - sem por de lado o ideal de
rigor e consenso fundamentado.

De facto, as teorias sdo entendidas como tentativas de expli-
cacdo de factos passados, ou possiveis e futuros, mais ou menos
em contraposicao a pratica, mas sempre com as caracteristicas de
explicacdo e predicdo, baseadas numa sistematiza¢do de conheci-
mentos e crengas (ndo necessariamente reconhecidas como hipoté-
ticas).

De modo sintético e claro, escreve Fullat (1990b, 437): "The-
oria", em grego, designou a accdo de olhar e inspeccionar alguma
coisa”. Assim, “os espectadores do teatro grego foram uns teoré-
ticos”. Aplicando ao acto de ver intelectual, Aristoteles chamou
de “theoretiké epistéme a ciéncia teorética, o discurso que se opde
tanto a accdo como a produgdo. O conhecimento humano € teoré-
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tico (...) quando ultrapassa a aisthesis € a empeiria”. E continua
Fullat: “Uma teoria € uma especulagdo sistemdtica que pretende
descrever e explicar factos, submetendo-se ao controlo da experi-
éncia. Uma teoria cientifica pretende conhecer, sendo a sua funcao
principal sistematizar e aumentar os conhecimentos. E esta a fun-
cdo da Teoria da Educagdo”.

E Barrow (1990, sub v. theory), como que nos quer tranquilizar,
ao dizer que “a teoria pode ser produtiva mesmo quando parcial-
mente errada”, sendo uma das suas caracteristicas principais a ajus-
tabilidade ao progresso da observagdo - € portanto "errdtica"sem
deixar de ser util. Com o que ndo concordaria Santo Agostinho,
para quem ““o universo € a realizag¢do externa de uma ordem racio-
nal”, é o sinal do pensamento de Deus - e por isso todo ele é bom
(Taylor, 1989, 128).

Seguindo as ideias de Barrow (op. cit.), a teoria educacional
seria um dos ramos tedricos mais desenvolvidos na época de Pla-
tao. Se é frequente ouvir dizer que a teoria educacional nasceu no
nosso tempo, a razao mais provavel desta afirmacdo € o reducio-
nismo "cientifico", como parametro fundamental de avaliacdo dos
produtos do pensamento. Este modo de ver ignora o elevadissimo
grau de profundidade e complexidade, que se atingiu desde Platao
até ao fim do século XIX. Nao deixa de ser evidente que os concei-
tos historicamente actuais s6 foram aprofundados no nosso tempo.
Contudo, mesmo nestas especializacdes, persistem os problemas
essenciais que poderiam ser sintetizados numa forma como esta: o
que vale mais a pena e como escolher e agir de um modo que valha
a pena.

No século XX, em especial, procurou-se elaborar a teoria da
educagdo segundo as estruturas comuns as ciéncias naturais, em-
bora a teoria médica, por exemplo, jd apresente conceitos mais va-
gos, observacdes menos generalizdveis e um conceito de finalidade
e de bom/mau mais "existencial"do que as ditas "ciéncias exactas".
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Mas a teoria educacional apresenta caracteristicas muito mais
problematizantes: a) a finalidade € essencial, mas dificil de con-
ceitualizar claramente e sofre de fogos cruzados (cfr. o préprio
conceito de educacdo, criatividade, socializacao, autonomia...)'?;
b) ndo tem uma metodologia especifica, nem uma avaliagcdo ou ex-
perimentac¢do definidas, antes pelo contrdrio sempre questionaveis;
C) 0s conceitos centrais nao sdo “claros e distintos” como seria de-
sejavel, sdo dificeis de explicar, manipuldveis até, e a préopria de-
nominacao sao objecto de contestacao.

A conclus@o mais sensata sobre a grande dificuldade em incluir
a teoria educacional na teoria cientifica, é justamente que ndo se
pode incluir, como se tem verificado ao longo de muitos séculos.
A educagdo ndo se reduz a investigacdo empirica, no sentido da
epistemologia das "ciéncias empiricas"ou "exactas". Ha questdes
filosoficas, psicoldgicas e socioldgicas que atravessam continua-
mente o pensamento do filésofo da educacio ou do educador em
geral.

A confusido com a teoria estritamente cientifica é natural, uma
vez que a teoria € um instrumento para a explicagdo e predi¢io ba-
seadas na razdo, como € aceite por muitos autores. Explicando em
termos gerais o que sucede no mundo dos fendmenos, nio se esta
a reduzir necessariamente ao mundo empirico - que ndo cobre o
conjunto dos fenémenos, nem evidencia qualidade superior (é ape-
nas de outro género) na elaboracdo de termos gerais unificadores
do "universo"abrangido pela propria perspectiva. A teoria sublinha
a uniformidade, conexdes e sentido existentes no mundo. A pre-
dicdo nasce desta possibilidade e depende do grau de "sucesso".
E como jé foi dito, uma teoria € sempre hipotética, sujeita a mais
nova e mais vélida teoria, mais de acordo com o conjunto de factos
conhecidos. (Cfr. sobre este tema, Moore, 1983).

10 “A evolugio da problemdtica das finalidades tornou-se profunda e legitima-
mente anxidégena: da unidade a dispersdo, da coesdo a explosdo, das certezas a
incerteza, ndo foi outro o caminho entre 1900 e 2000...”. Avanzini 1996, 239).
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Virios autores chegam a lancgar esta pergunta: serd que, em
Teoria da educagdo, evoluimos significativamente desde o tempo
de Platdo?

Seja como for, a melhor pratica (por exemplo de um médico)
nio dispensa uma afincada base tedrica, como claramente expds
Aristoteles (1959, 1094a. Cfr. as notas de Tricot).

Porém, os fins e conceitos educacionais nao estdo articulados
claramente (podé-lo-do ser?). A teoria, para varios autores, nem
possui uma metodologia especifica. Talvez o principal seja dizer
que um tedrico da educagdo deve ter presente a Filosofia, Sociolo-
gia, Psicologia e Historia.

Note-se porém que a "Teoria critica"de meados do século XX
parte do principio, pode-se dizer, de que é impossivel formar uma
teoria unica em educacdo. Ao principio, fez a tentativa de cruzar a
teoria marxista da sociedade com a psicandlise de Freud, num es-
for¢o muito préximo da "hermenéutica da suspeita"tdo falada por
Ricoeur. Actualmente, “a ddvida cartesiana atinge o coracdo dos
fundamentos cartesianos” (Peukertruth, 1993, 161). A razdo ja ndo
se dissocia da praxis transformadora. Os préprios Horkheimer e
Adorno, segundo o autor recém citado (ibid.), reconhecem, no pre-
facio de Dialectic of Enlightenment, a frustracdo perante os objec-
tivos da teoria critica.

Mas continuam a afirmar que a razdo € que nos liberta da natu-
reza e nos permite dominé-la - o que reflecte o nosso medo de ser-
mos dominados. O pior é quando o poder dos "grandes"transforma
os seres humanos em natureza abaixo da humanidade... Assim, a
razdo, que implica liberdade, volta-se contra ela propria. Ainda
segundo Peukertruth (op. cit.), Adorno chega mesmo a tracar um
quadro bem negro do uso da razdo no futuro!

Para Habermas, segundo Peukertruth (1993, 162) uma teoria
critica renovada tem que atender aos seguintes pontos: a) nem a 16-
gica nem a matemdtica podem construir um sistema formal exaus-
tivo; b) todas as teorias precisam de conceitos bdsicos, mas nem
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estes podem ser completamente determinados; ¢) os mesmos fac-
tos podem ser explicados, com igual nivel cientifico, por diferentes
teorias; d) ndo se deve abandonar facilmente uma teoria: a "sua
verdade"compadece-se de factos que lhe sdo contraditérios. E na
sua totalidade que uma teoria serd substituida por outra. E acres-
centa que em "ciéncias humanas", ninguém pode ter a pretensao de
leis universais: iria contra a criatividade e contra a comunicacao
entre seres de direitos iguais (cfr. Rocha, A. E., 2000).

Segundo Habermas, € a linguagem que nos eleva acima da
natureza: “Com a nossa primeira frase, exprime-se claramente a
intencdo de um consensus universal e sem barreiras” (Habermas,
1971, 314).

Em consequéncia, a fundamentacdo filoséfica tem que partir
dos pressupostos da accdo comunicativa. Nesta se revela a intrin-
cada fundamentacdo da ética, que € um problema bésico em Fi-
losofia da Educacdo. Pois comunicar com alguém, € reconhecer
nesse alguém o comum direito de resposta consensual ou confli-
tual. Uma teoria da educagdo nasce das inevitaveis pressuposi¢des
da comunicag@o humana (liberdade e direito a resposta, por exem-
plo).

Para Peukertruth (1993, 167), finalmente, “a tarefa basica para
uma teoria da educacdo bem como para uma teoria da democracia,
€ desenvolver o conceito critico de comunicagdo de tal modo que
possa descrever a estrutura e a finalidade dos processos educaci-
onais de transformagdo e, a0 mesmo tempo, estabelecer os ideais
reguladores para a comunicacio na tomada de decisdes colectivas
e ndo ideoldgicas. Para esta tarefa, sdo prometedoras as teorias de
comunicacdo, que incluem a ética discursiva da comunicagdo auto-
reflexiva. O nicleo normativo comum da educacdo e democracia
pode ser desenvolvido dentro de uma teoria de processos de apren-
dizagem intersubjectivamente reflectidos, que sao constituintes de
uma esfera publica de aprendizagem social, criticismo e autono-
mia, processos que podem ser definidos quer colectivamente quer
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individualmente”.

Se a razdo, classicamente, procura uma reflexiva Weltanschau-
ung, o nosso futuro depende, a nivel educacional, de um “desen-
volvimento comunicativo da razao” (op. cit., 169).

skekesk

Passando para um registo mais convencional, proporia, pelo
menos provisoriamente, a caracterizagdo das trés disciplinas sinte-
tizadoras do fendmeno educacional, dadas por Fullat (1990b, 433):
a) “Teoria da Educacdo: teoria explicativa e global dos processos
educativos na medida em que estes sao aprendizagem de informa-
¢oes, de atitudes e de habilidades™;

b) “Pedagogia Fundamental: teoria pragmatica e globalizadora dos
processos educativos, tornando-os manipuldveis com eficicia. Te-
oria normativa do comportamento dos educandos”;

c) “Filosofia da Educacdo: saber globalizador, compreensivo e cri-
tico, dos processos educacionais” atento aos “pressupostos antro-
poldgicos, epistemoldgicos e axioldgicos e a producao de andlises
criticas”.

Relancando problemas

Porém, esta explicagdo das trés disciplinas sintetizadoras ndo se
aplica facilmente. Basta recordar o que acima foi dito a propdsito
de teoria da educagdo, para encontrarmos O cruzamento continuo
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com a Filosofia da Educacgdo, nos termos de Fullat. S6 o adjectivo
"critico"da Filosofia da Educacdo € que parece distingui-la, na pra-
tica, da teoria da educagdo: pois esta, com efeito, também é um
"saber globalizador, compreensivo". Se a caracteristica nuclear da
Teoria da Educacdo, em Fullat, se encontra “na medida em que es-
tes [processos educativos] sdo aprendizagem”, a parte do ledo cabe
a Filosofia da Educag¢do, cuja incumbéncia seria criticar a propria
teoria, analisando e ponderando cada um dos termos definidos da
Teoria da Educagdo e fundamentando a prépria “Pedagogia Funda-
mental”!!

A seguir, podemos ver outros exemplos deste esforco por defi-
nir "dreas- muito pouco consensual "in terminis", mas pressupondo
linhas orientadoras bastante semelhantes!?.

E a partir da nogdo de Pedagogia como ciéncia de facto, por
muito discutivel que seja o conceito de ciéncia, que Brezinka (1992,
25) propde trés dreas de actividade - ou tipos de “‘conhecimento pe-
dagdgico”:

1) “Ciéncia da educa¢@o” - conhecimento cientifico

2) “Filosofia da educag@o"” - conhecimento filoséfico

3) “Pedagogia pratica” - conhecimento prético.

Segundo Fullat (1990b, 429-430), para José M. Quintana a 7e-
oria da Educagdo € “aquela parte da Pedagogia Geral que estuda
a natureza, os fins e os factores do acto educativo, enquanto que a
Filosofia da Educag¢do opera com pressupostos metafisicos”.

Para Mortimer J. Adler, na opinido do autor citado (ibid.), dao-
se duas classes de perguntas sobre educagdo: “as que se interessam
pela natureza das coisas” e as que se interessam “pelo que se deve

' Com razdo comenta Jonatham (1995, 94): “Os parametros da filosofia da
educacdo t€m que se alargar cada vez mais, para iluminar a nossa experiéncia
pessoal e social. A filosofia da educag@o é muito afim da teoria, ao procurar um
nicleo de conceitos suficientemente robustos para orientar a ’campanha educa-
cional”.

12 Encontra-se uma boa visdo sistematizadora desta tematica em L. Santos
(1989/90).
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fazer”. “Descrever e explicar” o que é educacional € uma coisa;
estabelecer normas € outra coisa.

Os estudos sobre educagcdo podem assim incidir, seguindo o
pensamento de Fullat (ibid.), sobre a sua natureza (Filosofia da
Educacdo); as suas normas eficazes (Pedagogia fundamental); a
sua descricdo (Teoria da Educagdo).

A dificuldade de "teorizar"os saberes sobre educa¢do manifesta-
se ainda em propostas como estas: A) “Filosofia da educagao”; B)
“Biologia, Psicologia, Sociologia... da Educacao”; C) “Pedagogia
Fundamental” ( Fullat, ibid.).

Esta clarificacdo € dificultada pela ambiguidade interna dos con-
ceitos de Pedagogia, Ciéncia, Educagdo... e do proprio acto educa-
tivo (mesmo a nivel de investigacdo), como problema que tentimos
abordar nas paginas anteriores. Talvez se possa inserir aqui a posi-
cdo de Garcia Carrasco (1984, 70-71): “O contexto conceptual do
fenémeno educacional aparece como o de um ciclo de ac¢do cujos
principais componentes sdo: projecto de mudanga num sistema de
varidveis ou processos psicoldgicos; recurso a teorias cientificas
que déem conta do funcionamento dos processos implicados; de-
ducdo ou inferéncia da normatividade que ha-de reger a interven-
cdo”. Este contexto mostra claramente uma vertente tecnoldgica,
mas sem implicar menos consideragdo pela explicagdo e teorizagdo
e pelo recurso a outras formas de pensamento.

Segundo a escola inglesa (Hirst, Peters, entre outros) uma 7e-
oria da educagdo, ndo seria uma teoria cientifica, mas teorias de
actividades préticas, preparando a pessoa para o que deve ou nao
ser feito. O que aumenta a dificuldade de um conteiido preciso,
"atil", incontroverso!?.

13 Daf o acerto do comentdrio de Luis Sebastifio (1998, 285): Perante a plu-
ralidade - e pluralismo - das mundividéncias, compete a educagdo "fundar etica-
mente a vida". Educag@o que se poderia definir como “rigoroso exercicio critico
que vise encontrar critérios, senfo de verdade, pelo menos de razoabilidade, que
permitam iluminar a inevitdvel adesdo a uma dessas mundividéncias”.
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Contudo, j4 Aristételes apontava para uma teoria cientifica da
educacgdo, que descreve e explica “o que €”; e uma teoria pratica da
educacdo - descreve e explica “o que deve ser”, propondo regras de
accgao.

Esta discussao depende da ja referida ambiguidade do conceito
"Ciéncia", ndo s6 em si como nas diferentes culturas. “Na Europa
Central, atribui-se carécter cientifico a teorias educacionais quer
praticas, quer filoséficas, quer de mundividéncia” (Brezinka, 1992,
4-5).

Aceitando uma ci€ncia autébnoma da educacao, sob o nome de
Pedagogia, teriamos trés concepgdes bésicas, de acordo com o au-
tor supracitado:

- disciplina normativa e descritiva (nem puramente especula-
tiva, nem puramente descritiva).

- disciplina filosoéfica (fins da educacdo).

- disciplina puramente empirica (refere-se a métodos...). Nesta
acepg¢do os "fins"sdo intermédios, mais ou menos "normais"e des-
critos empiricamente mas com rigor cientifico, subordinado aos
factos e ao que as pessoas querem. Os ideais filosoficos sdao postos
de lado. As duas primeiras acepg¢des seriam guias directivas da prd-
xis. Acompanhando este pensamento, Fullat (1990, 71) confronta
educacdo e pedagogia, com estas palavras: “Educacdo é uma pra-
tica, uma actividade social, uma accdo; Pedagogia é uma reflexao,
uma teoriza¢cdo, um conhecimento ou tomada de consciéncia”.

Talvez seja conveniente referir outra reflexao de Fullat (1990b,
424): A “razdo pratica educacional” pode ser usada em trés sen-
tidos: a) “Técnico: sentido comum ou uso quotidiano da razdo
visando o acto educativo; b) “Tecnolégico: uso consciente da ci-
éncia e da técnica para o trabalho educativo™; c) “Praxeologico:
uso da ciéncia e da técnica para resolver questdes praticas da edu-
cacgdo, reconhecendo a insuficiéncia de uma e outra”.

Ao longo dos tempos a "teoria prética da educagdo"teve como
principais componentes “razdo, objectivos, normas, recomenda-
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coes para agir” (Brezinka, 1992, 6), nessa medida dependendo da
Psicologia, Etica e Filosofia. Para Schleiermacher, a “Pedagogia é
uma ciéncia aplicada derivada da Etica” ( ibid.) - destinada a in-
fluenciar as geragcdes mais novas. De facto, a questdo fundamental
da Pedagogia € o sentido da vida humana, mas que depende de
diferentes pontos de vista filoséficos ou ideologias. Nao se trata
apenas de interpretar os factos diferentemente, mas de esta inter-
pretagdo depender de diferentes ideais do homem e da sociedade -
que apontam sobretudo para o que deve ser.

Segundo M. Barbosa (1998, 119), € necessério por em cheque
“a concepcao de relacionamento entre teoria e pratica que se esta-
beleceu e institucionalizou sob os auspicios do paradigma positi-
vista e cientista das certezas”, gerando um autoritarismo da teoria
“como instrumento de planificagdo - programacao e controlo - ve-
rificacdo de tudo o que se faz”. Agora, todo o educador € “autor
das estratégias”, tornando-se a sua tarefa “mais exigente e mais
comprometida” (ibid., 123).

Podemos mesmo dizer que Teoria e Préitica se embebem, no
texto de A. J. Silva (1998, 152), transformando a sociedade em
educacdo num rigoroso "campo de batalha". No final do artigo,
pode ler-se: “O nivel de aprendizagem a que a pedagogia critica
se refere, situa-se num horizonte de possibilidade de construg¢do
- nas escolas, nas salas de aula, pelos textos e por outros espagos
onde seja possivel e necessdrio o poder da compreensao - de condi-
¢oes e de conhecimentos contra-hegemonicos que contribuam para
formas de emancipa¢do humana. Isto faz da pedagogia uma activi-
dade emancipatdria”.

E por isso que “a educagio ndo pode aceitar, e ainda menos
promover, as for¢as que nos condicionam e dominam. A grande
questao é pois esta: em que medida e como, podem a mudanca e a
evolucdo, enquanto categorias educativas, enriquecer os contornos
da nossa humanidade e promover a nossa efectiva libertagao? Tra-
balho de fundamentagdo tedrica tanto mais dificil quanto é certo
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que parecem ir ao encontro dessa liberdade muitos dos subvalo-
res da sociedade de consumo que nos estd mudando eventualmente
mais do que seria conveniente, € por certo mais do que consegui-
mos compreender” (Boavida, 1991b, 211).

Quanto a interdependéncia e conflito entre Pedagogia e Filo-
sofia, comecaria por citar novamente a opinido deste autor, para
quem o pensamento filoséfico é uma pedagogia reflexiva que s6
se pode admitir enquanto se percebe que “a relagdo entre a filo-
sofia e a pedagogia é interactiva e dinimica”. E necessdrio que o
fil6sofo medite nesta interac¢do enquanto filésofo e educador (Bo-
avida, 1993, 351)'*. Pensamento epistemologicamente bem expli-
citado no pardgrafo seguinte: “O mesmo acontece com 0s Novos
problemas filoséficos postos pelas modernas concepgdes educati-
vas, que sdo pedagdgicas antes de serem filosoficas, e isto porque
chegam a filosofia depois e pela via pedagogica; mesmo que filo-
soficamente o sejam antes de ser pedagdgicos. Além de que nem
todos 1a chegam. E mesmo que insistamos na ideia de que sdo de
natureza filoséfica, ou t€m contorno filoséfico, o que é um facto, o
certo € que s6 a pedagogia lhes deu existéncia e lhes possibilitou
o posterior perfil filoséfico” ( Ibid., 354). O imediatismo pragma-
tico contemporaneo, tendente a um instantaneismo de objectivos,

14 «A filosofia é pedagégica na medida em que é dialégica e analitica, na
medida em que produz e exige um discurso critico que é simultineamente des-
construtivo/construtivo e vocacionalmente fundamentador de novas evidéncias”.

“Por outro lado, a pedagogia ¢ filos6fica na medida em que, definindo fins
e meios, concebendo um homem e uma sociedade, reconhecendo modelos, hi-
erarquizando valores, isto é, pressupondo uma cosmovisao, prefigura uma pre-
ocupacgdo e uma func¢ao filosdficas. E [...] uma vez que projecta e aperfeicoa,
se organiza segundo padrdes e se dinamiza de acordo com referéncias, € teleo-
l6gica e, por vezes, utépica. Em qualquer dos casos, portanto, filoséfica” (Op.
Cit., 353). Sobre a dimensao utdpica, cfr. Carvalho (2000a).

Nas "Palavras de conclusio"do seu artigo, Casulo (1998, 111) afirma: “A Filo-
sofia da Educacao € coisa de sempre na Histdria da Filosofia, nela tem genésica,
multissecular e actual presenca e ndo foi, nem €, algo de somenos importancia,
uma espécie de parente pobre da Filosofia Ocidental”.
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nio da tempo ao discurso filos6fico, mas acaba por se confessar
privado de fundamento.

Poder-se-ia assim acrescentar que a Filosofia da Educacao trans-
cende a Pedagogia convencional na medida em que se assume como
antropagogia, na terminologia de Patricio (cfr. obras citadas).

Assumindo-se como tal, tem que estar aberta, o mais possivel,
ao vasto leque de “programas educacionais” e ede experiéncias, de
cujo valor s6 poderd emitir um juizo cautelar, provisdrio, pois a
noc¢ao de sucesso € facilmente perversa, numa sociedade em que,
sob a capa da democracia, € de facto “o mais forte” que “é bom”.
No seu trabalho de fundamentar as normas, é que poderd iluminar
o valor antropagdgico das actividades humanas (ou mais compro-
metidamente, dos projectos) no campo educacional.

E muito importante frisar que a antropagogia olha muito para
além “deste” homem ou mulher, e mesmo “desta” geracdo ou so-
ciedade: defende a Vida, ilimitada pelo tempo ou espaco, atenta a
“ponta de lanca” desse fendmeno extraordinario e defendendo as
suas manifestacdes superiores.

No meio da sua discuss@o de vdrias posicdes perante o fend-
meno educativo, Fullat (1990b, 425) esquematiza a “razdo anali-
tica e sintética” como debrugando-se sobre os “factos educativos
com diversos graus de racionalidade prética”, gerando os saberes
do "geral"; tecnoldgicos e cientificos, nas suas especialidades; “in-
tegradores e gerais” divisiveis em “Pedagogia Fundamental, Teoria
da Educacao, Filosofia da Educacao”. Este esquema segue a cons-
tatacdo de que “a razdo humana se esforca por conseguir uma visao
maximalmente geral” daquilo que observa - da sua “circunstancia”,
o que lhe alcancard a phronesis indispensdvel para agir sobre essa
mesma circunstancia.

“La phronesis con que la paideia trae al mundo al anthropos es
“saber-decidir’, ’saber-como-obrar’, ’saber-vivir’ y ’saber actuar’
segun el designio que hace bueno al hombre”.
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“Anthropos 'y Paideia, hombre y educacion, parecen insepara-
bles. La paideia es prefiez y a la vez parto inagotables de lo hu-
mano” (Fullat, 1998, 165).

A partir de Alejandro Sanvicens, Fullat (1990b, 430) sintetiza
trés dimensdes: “adaptiva: Teoria da Educagdo; projectiva: Peda-
gogia Fundamental; introjectiva: Filosofia da Educagdo’.

“A Pedagogia Fundamental ndo se especifica por levar a cabo
estudos interdisciplinares - condi¢do necessdria mas nao suficiente.
O que a singulariza como saber sintetizador e globalizante € o ca-
racter normativo dos seus enunciados. A simples colec¢do de da-
dos cientificos e tecnoldgicos, relacionando-os, ndo lhe permite di-
tar orientagcdes para a accao educativa; alids, deve proceder pruden-
temente, tendo em vista o0 bem do homem. A sintese integradora
prépria da Pedagogia Fundamental serd prescriptiva ou recomen-
dadora” (ibid., 434).

Noutro esfor¢o de sintetizar os saberes da educacdo, 0 mesmo
autor distingue, reelaborando o j4 dito no final do pardgrafo ante-
rior :

- “explicar a educagdo: pelas causas (ci€ncias e tecnologias) ou
descritivamente (Teoria da Educagdo)’;

- “prescrever a educacdo: Pedagogia Fundamental’;

- “compreender a educacio: Filosofia da Educagdo”.

Charbonnel (1988, 109), no capitulo II, intitulou sugestivamente
um paragrafo: “A Filosofia da Educacdo como especialista das ge-
neralidades?”. De facto, no virar dos séculos XIX e XX, o posi-
tivismo comteano deixou a filosofia esse estatuto. Mas também ¢
certo que o primeiro livro (ou um dos primeirissimos, na opiniao
de Charbonnel) de autoria francesa intitulado Filosofia da Educa-
cdo (1910) trazia o subtitulo de Ensaio de Pedagogia Geral. E
o primeiro dos quatro tomos de J. Leif e G. Rustin (1970) sobre
Filosofia da Educagdo leva o titulo de “Pedagogia Geral”.

Avanzini, citado por Charbonnel (1988, 115) diz o seguinte so-
bre Filosofia da Educacdo: “A Filosofia da Educa¢do nao é redu-
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tivel a uma epistemologia; também lhe cabe estipular os fins e va-
lores da educacdo, em intima ligacdo com a filosofia geral, de que
ndo ¢ dissocidvel”. E continua: “O que nos leva a dizer, comple-
mentariamente, que a reflexao sobre as finalidades exige uma abor-
dagem organizada e metddica e que ndo se pode chamar filosofia
da educacdo, mesmo se assim se denominam, os discursos ideo-
16gicos, palavrosos ou polémicos, que muita gente ndo consegue
superar”.'?

Nanni (1990, 24) adverte lucidamente que a filosofia da educa-
¢do ndo € “uma filosofia das ciéncias da educacdo”.'®. Com efeito,
todo o professor, de qualquer matéria, deve reflectir criticamente
sobre a sua pratica. Por outro lado, o filésofo “ndo pensa em vez
dos outros” (Charbonnel, 1988, 125). Quanto a Filosofia da Educa-
¢do, nao lhe compete ser hermeneuta de textos alheios, mas criticar
profundamente o pensamento educacional, “o que inclui o conceito
vulgar de Filosofia da Educacido como discurso sobre os fundamen-
tos, fins e valores”. A Filosofia da Educacdo “é o pensamento deste
pensamento [educacional]” (op. cit., 173). E um trabalho 4rduo,
com multiplas implica¢des, pois, “a razdo combate contra ela pro-
pria” (ibid. 174).

15 (Avanzini, Guy (1984). A I’occasion du centenaire de I’enseignement de la
science de 1’éducation. Bulletin de la Société Alfred Binet et Théodore Simon.
600-601, ano 84, p. 10.

16 Todo o capitulo introdutério (pp. 9-28) descreve, com muita riqueza de
informac@o, as bases do estatuto da Filosofia da Educag@o.
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UM CRITERIO PARA A
EDUCACAQ?

Sob a entrada de Criterium, Lalande (1962) escreve: “A. Sinal
aparente [correspondente a uma percep¢do mais ou menos segura]
que permite reconhecer uma coisa ou no¢do. B. Carécter ou pro-
priedade de um objecto (pessoa ou coisa) de acordo com o qual se
estabelece um juizo de apreciacdo” - p. ex. distinguir a verdade do
erro.

Perante um niimero de defini¢des de educacdo que se sabe atin-
gir mais de uma centena (para além de muitas variagdes), a pri-
meira pergunta a fazer pode logicamente ser a do critério: o que é
que permite dizer que determinado processo € um processo educa-
tivo? “A mera existéncia de praticas sociais sob o nome de Educa-
¢do, ndo demonstra nada” que se trate, verdadeiramente, de Educa-
cdo. R. S. Peters, lembra que “o termo educagdo nao é um conceito
a que se possa deitar mao para definir uma actividade concreta, mas
para delinear critérios a que se deve cingir toda uma familia de ac-
tividades™ (Fullat, 1990b, 444)!.

Neste passo, valerd a pena tentar um novo caminho de uma
visdo sintética, pela qual seja possivel propor uma caracteristica

17 Citagdio de Peters R. S. (1977). Filosofia de la Educacién. México: F. C.
E..
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definitéria para a Filosofia da Educacdo. Vamo-nos ater a dois
conceitos tradicionais e a outro mais recentemente introduzido: A)
Educacdo, B) Pedagogia, C) Antropagogia.

Parte-se de um breve ensaio de rigor terminolégico, que exem-
plifica como a reflexdo sobre conceitos centrais ajuda a cimentar
balizas consensuais e a manifestar a actualidade e potencialidade
dos termos, de que se podem extrair excelentes pistas de trabalho.

Para evitar o longuissimo percurso da histéria dos conceitos,
serd preferivel meditar sobre as raizes dos termos.

A) A raiz indo-europeia deuk abre as dimensdes de empur-
rar, puxar, conduzir, levar, e posteriormente, levar para fora, criar,
educar. O educador tanto poderia ser um duque, condutor, indu-
tor, tradutor... como sedutor; e ao educando competiria ser sufi-
cientemente ductil para se deixar conduzir, e suficientemente "cri-
ado"para enfrentar a sedugdo... Do mesmo radical provém o ale-
mao ziehen, com significado semelhante, sendo que erziehen pode
ser traduzido por educar, criar, instruir, ensinar.

O verbo latino educare, como a forma indo-europeia e a alema,
pode-se aplicar a todos os seres vivos (animais e plantas), prevale-
cendo porém a ideia de ac¢do sobre um ser humano: originalmente
tem os significados de produzir, alimentar e cultivar, passando para
instruir, formar, educar. No campo educacional, a dimensao de ali-
mentar € pregnante, levantando sérios debates ideoldgicos sobre o
conceito de adulto (= alimentado, < al, de onde derivam também
aluno e adolescente)'®.

18 Cesca (1913, 30) refere que “Criagdo e educacdo [...] sdo factos necessarios
e condi¢des indispensdveis da vida animal e social do homem”. E o conjunto do
desenvolvimento da nossa "animalidade"e da nossa "espiritualidade"(também
poderiamos dizer "humanidade"). Contudo, mais a frente (ibid., 33), 0 mesmo
autor define educacdo como “o conjunto das ac¢des que se exercem sobre um
individuo ainda imaturo para apressar e melhorar o seu desenvolvimento orga-
nico e psiquico, e para o tornar mais apto a viver no ambiente fisico, em que se
encontra, e na sociedade, de que faz parte”.
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Ainda hoje, depois de milhares de anos, a no¢ao de adulto man-
tém o valor de ponto de referéncia, de "perfeicao"de cada pessoa,
embora o conceito varie diacrénica e sincronicamente em cada cul-
tura.

Felizmente, ja se pode dizer, actualmente, que "ser adulto"é
uma utopia ou, preferivelmente, um ideal, como estado de perfei-
¢do. Enquanto caminhamos do nascimento até a morte, somos sim
cada vez mais "adolescentes", ou seja num continuo e indefinido
processo de crescimento, como testemunham os modernos concei-
tos de “educacdo continua”.

Este "adulto ideal"tem afinidade com a "Sophia", no sentido
que Fullat lhe atribui (cfr. o pardgrafo sobre Teorias da Educagdo).

B) O conceito de Pedagogia, como sabemos, acabou por se
impor. Nao é desprezdvel a ligagdo com o anterior conceito de
"adolescéncia": afinal todos somos criangas (a crianca deve viver
sempre dentro de nds, ja por conselho de Jesus Cristo!) e o grego
pais pode significar crianga, filho, escravo, proveniente do indo-
europeu pou (pequeno, pouco) origem dos étimos latinos "paucus”,
"parvus", "pauper”e "puer". Por sua vez, dgo (conduzir, guiar, di-
rigir, governar...) também ja significa formar, educar, avangar... (<
indo-europeu ag = conduzir). Um tanto poeticamente - "poesia"é
uma palavra "gravida"em educagio' - poderiamos dizer que todos
deveriamos ser criancas a conduzir outras criancas. As primeiras
"criangas"convém a presenca mais rica de adultez — adultez que se
revela na capacidade de dar.

Mas como criangas, temos que manter viva a esperanga, natu-
ralidade (rousseauniana), curiosidade e atrevimento... e entrar no
jogo de criancas que € ora conduzir ora ser conduzido.

De resto, s6 no séc. XX, desde Durkheim (em 1911), ha uma
infinda variedade de concepcodes e classificacdes de Pedagogia (cft.
Brezinka, 1992, §8-9).

19 Cfr. bibliografia citada de C. C. Oliveira, onde se desenvolve a nocdo de
"poiesis".
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Provavelmente, a causa desta falta de concordancia (embora
haja muitos pontos em comum) provém das diferentes expectagoes
quanto a pedagogia: aquisicado de conhecimento cientifico? Saber
pratico?

C) Para superar as dificuldades referidas acima, "antropago-
gia"aparece como “‘a teoria e a pratica da formagdao do homem na
plenitude da sua humanidade”, recolhendo a riqueza secular da pa-
lavra grega anthropos (Patricio, 1992, 9)%°.

Este conceito tem a importante caracteristica de tocar, poderia-
mos dizer, o nicleo da Educagdo, e ao fazé-lo, elaborar uma pro-
funda Filosofia da Educacdo, ao admirar a dignidade e dinamismo
do “anthropos”, que “encorpora”, na dialéctica transcendente-concreto,
a utopia do adulto, a fragilidade e a esperanga do puer, e sobre-
tudo o desejo lutador pela exceléncia, pela virtude (areté). Curi-
osamente, Maia, reportando-se ao pensamento de Patricio (cfr. a
bibliografia destes dois autores), fala de "antropeugogia", para vin-
car a dimensdo ética essencial quando interferimos no brotar da
vida (eu = bem, em grego). Contudo, a nocao de desenvolvimento
aqui em causa implica a realizag¢do progressiva do “bem” que com-
pete a natureza do anthropos. “A andlise filos6fica da educagio
poe a vista que esta consiste propriamente na forma¢dao do homem
na inteireza e plenitude da sua humanidade” (Patricio, 1993¢, 51).
O que lembra as palavras de Vieillard-Baron (1994, 7): “A partir
de Montaigne, o homem moderno procura o melhor meio de elevar
[serd neste passo a tradu¢do mais adequada, com justificagcdo eti-
moldgica, de élever] a crianga até ao homem”. De certo modo, an-
tropagogia deixa mais ténue a componente tecnolégica do ensino.
O autor recém citado, na mesma pagina, comenta que “o problema
filoséfico da educagdo ndo e o do ensino”. E alude um juizo ja

20 Toda a "Introdugio"desta obra discute a oposicio com "pedagogia", sobre-
tudo até a pag. 16. Todo o livro reflecte a preocupagdo fundamental indizivel
nos conceitos mais comuns e porventura radicalmente indizivel. Cfr. o Cap. 1I
da 3% parte, em especial. Sobre o tema de formacdo, vale a pena considerar as
dimensdes semanticas do conceito alemio de “Bildung”.
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comum: “‘ensina-se uma matéria - educa-se um ser humano”.

Mais uma vez nos confrontamos com a noc¢do de desenvolvi-
mento, talvez omnipresente a todas as nossas concepcdes de edu-
cacdo. Reflectindo sobre esta palavra, podemos ver no Le Robert,
Dictionnaire Historique de la Langue Frangaise (1992) que “dé-
veloppement” € um derivado antinémico de “envelopper (envelop-
pement)”, que por sua vez tem origem na jun¢do do vocdbulo “fa-
luppa” (palha, grao de trigo, no baixo latim) com o cldssico termo
latino “volvere”, cujo radical indo-auropeu wel significa rolar -
sentido que os derivados gregos mant€ém (por ex. eliio = rolar, hé-
lix = hélice, espiral). Sobressai a ideia de movimento, presente nos
termos portugueses ‘“revolucdo, vale (movimento de descer - cfr.
o francés “avaler” = engolir), volta, valsa, evolucdo, volavel, vo-
lume”, etc.. O Diciondrio da Lingua Portuguesa da Porto Editora
(1989) da os seguintes sentidos para o termo “desenvolver”: “ti-
rar do invéllucro, fazer medrar, aumentar, expor minuciosamente’.
Se admitirmos, na esteira deste e outros diciondrios, que “desen-
volver” é dar (mostrar, patentear...) toda a extensdao, amplitude,
superficie, volume... daquilo que € préprio do objecto conside-
rado, vemos como este elenco demasiado "fisico"das caracteristi-
cas do objecto apela ao conceito filosofico de “verdade”, cujo radi-
cal indo-europeu wer, swer (atar) originou o inglés “worth” (dese-
javel, valioso) e os étimos latinos de “verdade” e “sério”. O termo
grego “alétheia”, de outra origem, recobre a ideia de desocultar.

Mas convém ndo deixar de referir que a no¢do de desenvol-
vimento é em si ambigua, pois 0 mal ou o que é relativamente
mau, também se desenvolve: seja um cancro bem desenvolvido,
seja uma ideologia nazista bem desenvolvida, seja a empolgante
cruzada pela liberdade sexual, seja o indiscutivel “progresso” da
violéncia.

O problema do bem e do mal, o problema dos fins (#élos) e
a também misteriosa riqueza escondida no termo dnthropos, sao
temas centrais em filosofia e necessitam de uma abordagem meta-
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fisica, incipiente no dltimo capitulo.

Um factor presente praticamente em todas as definicdes, como
acabamos de recordar, € o de desenvolvimento, seja ou ndo com um
objectivo preciso, seja da pessoa na sua totalidade, seja de uma ou
varias virtualidades do individuo. Fundamentalmente, € necessario
possibilitar ao sujeito um estddio considerado "superior”, obvia-
mente na linha do que é ou deve ser natural, como podem ilus-
trar S. Tomds de Aquino, Coménio, Rousseau, Pestallozzi, Marx,
Freud, Dewey, Montessori... Todos aceitam como base ou ponto
de partida o "acto natural"proprio do homem. Todos tomam par-
tido pelo "bom desenvolvimento", aquele que serd o mais coerente
com a "natureza humana", perspectivada segundo a capacidade de
apreensao e construcao conceptual de cada qual.

Ficando assim o "desenvolvimento", como no¢ao € como pro-
cesso, demasiado sujeito a valorizag¢Oes diversas, o critério da edu-
cacdo terd que recuar. Para ndo arriscar um processo infinito, por-
que ndo reter como cerne e critério do acto educativo essa propria
busca insatisfeita dum objectivo e dum critério? Tanto a teorizagao
como a ac¢do implicam escolha - do que parece "melhor", do que
¢ "mais prético", do que "apetece mais"... Ora a escolha "prépria
do homem"tem que ser "racional". Isto é, o critério da educacao
(e dai o objectivo genérico da educagdo) pode afirmar-se como a
procura continua de justificacdo - exercicio da razdo. Portanto, o
homem educado € um homem critico, que nao descansa nos dados
que vai obtendo?!.

Para garantir uma escolha justificada, podem-se construir siste-
mas - com o0s requisitos duma teoria cientifica - e que, englobando
o polo epistemoldgico e o da praxis, se chama sistema educativo.
Os sistemas porém, estdo sujeitos ao "fendmeno da burocratiza-

21 Este gosto pelo risco pode ser exemplificado pelo mero titulo de dois inte-
ressantes trabalhos: Boavida - “A vertigem como valor”, titulo do quarto para-
grafo de “Acesso e Processo em Axiologia Educacional” (1998, 230); e o de J.
M. Aratjo - “Valores e Educacdo na Metédfora da Viagem” (1998).
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cdo"que tende a enquistar.

Vale a pena terminar com outra reflexdo de Fullat (1990b, 445):
“A "theoria", a "sophia"e a "phrénesis", sdo trés conceitos aristo-
télicos muito significativos em educagdo. A theoria olha as coisas
para além da sua utilidade, porque merecem, porque sdo um "Te-
los"da acc¢do e reflexdo educacionais. A "sophia"é o lugar utépico
donde desejariamos olhar todas as coisas, € que por isso consiste
num lento, penoso mas gratificante "filo-sofar". O homem é um ser
que pode, precisamente porque ainda ndo é. A "phrénesis"é a sa-
bedoria pratica que pressupde saborear o sentido da vida, o conflito
entre bem e mal, e a constatacdo de que tudo poderia ser sempre
de outra maneira”.

Por outras palavras, o critério de educagdo aludido ganha corpo
no desejo de realizar o dnthropos.

E, como desejo, manifesta o errar caracteristico do ser humano
enquanto poietés: encandeado quer pelo mais transcendente quer
pelo mais concreto, ele “age” descobrindo que o bem se impregna
no agir. Talvez se possa ler esta dialéctica em Patricio (1993¢, 51),
quando escreve: “A educacdo, insistimos, € ac¢do”. Mas nao uma
“accdo desligada do pensamento”, “teoricamente cega”. “E accdo
atravessada de uma ponta a outra pelo conhecimento do homem e
pela intencionalidade axioldgica a seu respeito”.

E neste esforco comum por realizar o dnthropos, como se vera
ainda nas paginas seguintes, que se pode desenhar o consenso. Mas
de modo nenhum um consenso redutor da riqueza do contributo de
cada pessoa: é o reconhecimento do esforco, este sim comum, por
desvelarmos cada vez melhor o que € ser “homem” e os caminhos
mais congruentes com a dignidade humana para atingirmos a per-
feicdo humana de cada qual.
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PREPARANDO UMA SINTESE
FINAL

O conceito de teoria, como tem vindo a ser exposto, ja reflecte
uma ascese unificadora do ser humano, enquanto ser vivo dotado
de inteligéncia e sentimento, procurando, em linguagem teilhardi-
ana, “convergir para um ponto de encontro do Universo” (Patri-
cio, 1981, 30) - “o tinico ponto verdadeiramente Omega” (Teilhard
Chardin)*. A realizacdo da “plenificacido da Pessoa” (op. cit., 31)
exige, continuando no registo teilhardiano, que se preserve a iden-
tidade de “todas as Consciéncias, permanecendo cada uma destas
consciente de si propria no termo da operacdo — e até, o que ¢ pre-
ciso bem entender, tornando-se cada uma tanto mais ela prépria, e
portanto mais distinta das outras, quanto mais destas se aproxima
em Omega” (Teilhard de Chardin)®,. A visdo césmica de Tei-
lhard de Chardin procura “recolher o crescimento irreversivel da
unidade na complexidade” (Leclercq, 1998, 444). O motor essen-
cial do seu pensamento cosmoldgico podera ser sintetizado na “lei
de complexidade-consciéncia, a convergéncia ascendente em que

22 Chardin, Th. De (1996). La Place de I’Homme dans la Nature (p. 165).
Paris : Ed. Du Seuil. Citado em Patricio (1981, 30)

23 Chardin, Th. De (1970). O Fenémeno Humano (p. 285). Porto: Livraria
Tavares Martins. Citado em Patricio (1981, 30).
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a unido diferencia” (Leclercq, 1998, 444. O itdlico corresponde a
uma expressao do proprio Teilhard).

A filosofia é um trabalho penoso, juntando embora o castigo
do tripalium a participacdo no acto criador pelo nosso work, cuja
enERGia provém do étimo indo-europeu werg. Na ascese para o
Uno, elabora sinteses adequadas a cada nivel da realidade como
esta é apreendida, atendendo a compreensdo e extensdo dos con-
ceitos. E muito importante ser consciente da “precaridade” de uma
teoria - de outro modo cai-se no dogmatismo e na paralizacao da
criatividade de cada pessoa. Este perigo € tanto maior quanto mais
uma teoria se apresenta escorada por “autoridades” reconhecidas,
acriticamente em voga no proprio meio cientifico.

O objecto material da educacdo e a peculiaridade do processo
educativo, mormente se consideramos a educacio in actu exercito,
apontam para a nao inclusio da teoria educacional numa teoria es-
trictamente cientifica. Relembre-se, a propdsito, o bom senso e
perspicicia de Aristételes sobre o conceito de “exactiddao” ade-
quada a uma 4rea de saber como a de educacdo (Etica a Nico-
maco,1094b). O factor de predic¢do, no campo de saber em que
nos movemos, € necessariamente muito probabilistico, justamente
na medida em que entra no “jogo” a liberdade da pessoa humana.
Portanto, quanto maior riqueza humana for abarcada por uma teo-
ria, menos predictiva esta serd. O que nio pde em causa o valor do
concurso de ciéncias mais ou menos afins ao nosso tema, como a
Biologia, Sociologia, Psicologia, etc.

Com estas premissas, parece poder-se delinear o que cumpriria
a uma teoria da educagao:

Proceder ao reconhecimento de tudo o que possa ser conside-
rado como pertencente ao conjunto do fenémeno educativo. Ob-
teriamos uma teoria sistemadtica de tipo cartesiano, capaz de fa-
cilitar uma visdo panoramica desse processo; concomitantemente,
proceder-se-ia a um levantamento cuidadoso dos conceitos chave e
elementos definitérios, a poderem ser utilizados fiavelmente pelos
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estudiosos.

Explicar a relacdo entre os fendmenos integradores do conceito
geral de fendmeno educativo.

Explicar os processos da alteracdo de comportamentos visada
pelo processo educativo em geral e por alguns objectivos conside-
rados de primeira importancia, estabelecendo hipdteses de causa-
efeito. Para tanto é necessdrio o concurso das vdrias ciéncias auxi-
liares da educacao.

Implicar ou induzir um hébito filoséfico de complicagcao/explicagao,
questionante do porqué e para qué desse estudo. Aqui nos acerca-
mos do problema do Homem no Mundo, na sua dimensao antropo-
16gica e cosmoldgica.

Discernir as implica¢des deontoldgicas de toda a ac¢ao dentro
do processo educativo. Nao apenas a deontologia profissional, mas
também a deontologia da accdo humana como tal, que ndo pode
ignorar (podendo até perverter) o universo dos valores.

Implicar e induzir um hébito filoséfico de admiracdo e atengdao
as “surpresas” que surgem do horizonte possivel do ser humano.

Ponderar a adequacdo dos conceitos e nexos causais a digni-
dade da pessoa humana (livre, contingente, em mutacao continua,
sujeito de um desejo nunca satisfeito, e sempre um “fim” em si
propria, concretizagdo do valor supremo).

Ser exemplo de consciéncia educacional, no sentido radical de
cum-scientia ou saber partilhado (“comum”). Consciéncia que € a
origem da verificac@o, organizacao e sintese, da inextricavel rela-
cdo sujeito-objecto, da vida psiquica como unidade.

Revelar consciéncia do dinamismo do préprio conceito de teo-
ria, do que se dard exemplo nas paginas seguintes.

A filosofia da educagdo intricar-se-ia assim com a teoria do pro-
cesso de desvelamento das potencialidades do dnthropos, que, no
processo educativo, assume a forma de “construcdo” (Bildung) do
“homem educado” ou de actualizagdo do telos préprio do ser hu-
mano, a que se dirige o seu desejo profundo.
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SOPHIA E O DESEJO DE
THEORIA

O Desejo da Filosofia da Educacao

No desejo como critério tomaré raiz a filosofia da educacio. A
libido educandi é optimista quanto ao seu ideal de sociedade per-
feita e de um ser humano realizado, que “arde com o desejo de
rivalizar com a criac@o divina”, confiante no poder da razao (Hous-
saye, 1999, 56). Porém se quisermos perguntar a histéria da fi-
losofia o que tem sido filosofar através dos tempos e em autores
“consagrados”, dificilmente encontraremos uma férmula comum,
por muito que, utilizando a terminologia neotomista, se diminua a
compreensdo do conceito em favor da sua extensao.

O historiador Levi (1974a, 248) nao cré ser possivel encontrar
dois autores com o mesmo conceito de filosofia. Esforcando-se
por uma descri¢do de filosofia aceitavelmente englobante do pen-
samento considerado filos6fico, propde que seja “uma reflex@o so-
bre as variedades da experiéncia humana” ou “a consideracio ra-
cional, metddica e sistemdtica dos temas que mais preocupam o
ser humano”. Reconhecendo embora o caricter vago destas “defi-
nicdes”’, sugere a seguinte explicitacdo do que pode ser filosofar:
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uma actividade reflexiva ou meditativa sem um contetddo explici-
tamente designado e que, segundo o esquema aristotélico, tomaria
a posi¢ao do género delimitado pelas espécies linguisticamente in-
troduzidas pelo partitivo “de” ou por um adjectivo (filosofia das
ciéncias, filosofia moral...).

Nem os filésofos aceitariam facilmente um consenso: na me-
dida em que o filésofo é comprometido, filosofa sobre a sua expe-
riéncia de estar-no-mundo. A histéria pessoal de cada fil6sofo e as
suas condi¢des sociais, politicas, econdmicas, religiosas... consti-
tuem um poderoso factor individualizante.

Segundo o mesmo autor, ja a metodologia se poderia reduzir a
dois movimentos tipicos: o analitico e o sintético. Os analiticos co-
mecam por uma questio inicial vaga (p. ex. “o que € o bem?”) que
se subdividird em questdes cada vez mais particularizadas, procu-
rando simplicidade e exactidao. Os autores sintéticos come¢am por
uma questdo “simples” ou de experi€ncia tendencialmente imedi-
ata (como “o que € uma pessoa justa’) e progressivamente alargam
as areas e teorias na busca da expressao mais adequada da mundi-
vidéncia prépria do sdbio.

Por seu lado, o confronto entre os varios grupos e correntes filo-
sOficas contribuem para uma consciéncia cada vez maior do risco
de posicdes extremistas ou mal colocadas quanto a defini¢do do
tema, rigor da linguagem e implica¢des quer verticais quer hori-
zontais. Como em quase todas as profissdes, a maior virtude é
a humildade: quanto mais abstracto ou metafisico o pensamento,
mais dificil € encontrar um conceito imune a interpretacdes sub-
jectivas capazes de falsear a leitura. Quantas vezes o proprio autor
ndo consegue lembrar as conotagdes de um termo fruto de trabalho
e inspiracdo!

Sera que temos de abandonar a esperanca de um consenso uni-
versal quanto ao Ser, ao Bem e a Beleza? Se até a Verdade € defi-
nida de modos bastante diversos, como pelo Idealismo, Realismo,
Positivismo e Cepticismo! Felizmente, nenhum filésofo ou sistema
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filoséfico pde de lado a preocupacao fundamental e comprometida
pela descoberta da verdade.

Nao € por acaso que vdrios autores colocam a filosofia mais
perto da arte do que das “ciéncias exactas”, no que respeita a ver-
dade, uma vez que filosofar tem muito de constru¢do criativa, nao
s6 quanto a escolha do tema mas também quanto ao estilo de ar-
gumentacdo. Porém, como contrapde o historiador ja citado (Levi,
1974%, 249), “se a filosofia ndo é verdadeira no sentido da ciéncia,
também nao € falsa no mesmo sentido”: para a ciéncia, o passado
tem um interesse meramente historico, enquanto portador do erro
a eliminar. Para a filosofia, o passado é sempre vivo, inspirado e
sugestivo, e o seu estudo é fonte de um renovado conhecimento
dos grandes problemas da humanidade, de prazer e de criatividade.
Nao ter em conta o passado da filosofia € incorrer num grande em-
pobrecimento.

A prépria histéria da filosofia segue o conceito de cada histori-
ador sobre o que ¢ filosofia e quem pode ser apresentado como fil6-
sofo, ndo obstante os requisitos da histéria como actividade cienti-
fica. Por exemplo, Hegel extremiza o sentido comum, ao defini-la
como uma sucessao de espiritos nobres, uma galeria dos heréis do
pensamento (cfr. Inwood, 1997, 120).

Em contrapartida da sinopse historica da educacdo, poderiamos
apresentar uma sinopse historica da filosofia, mas este esforco ou
seria mera parafrase de alguns textos de especialistas ou ndo pas-
saria de um texto muito pouco representativo, somando a subjec-
tividade de um pensamento criativo, por mais genial que seja, ao
perigo da superficialidade.

Para o nosso propdsito basta chamar atengdo para o dinamismo
do pensamento filoséfico que ndo poucas vezes nos provoca o “‘es-
panto” aristotélico. E um dinamismo reactivo ao pensamento co-
nhecido, ndo sé dos outros como do préprio pensador. Reactivo
também ao ambiente histdrico, ora procurando distanciar-se para
alcancar a verdadeira theoria, ora colando-se a organizagdo da so-
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ciedade organizada pelo espirito filos6fico (pensemos em Platio e
em Comte, por exemplo).

Resumindo muito livremente uma parte do citado artigo de
Levi, dirfamos que, pelo nosso conhecimento actual, vemos a fi-
losofia grega como emergindo do espanto religioso para o espanto
dos principios e elementos do mundo natural. Com a formagao das
cidades, desenvolveu-se a preocupagdo pelos temas sociais, com
€nfase para o conceito de “politica”. A lei, a educacdo civica, os
valores, puseram a cosmologia em segundo lugar. A fragmenta-
¢do politica desse mundo culto, ao longo de varios séculos, trouxe
para o primeiro plano os problemas da salvacdo e da sobrevivén-
cia num mundo cadtico. O cristianismo soube aproveitar a riqueza
do pensamento grego para aprofundar os novos problemas de uma
religido extraordinariamente dinamica, como a criagao, razao e f¢,
verdade. O universalismo teocéntrico da Idade Média deu lugar
ao nacionalismo e seculariza¢cdo renascentistas. A grande desco-
berta do mundo e das ciéncias naturais chamou a atencdo para a
epistemologia, fundamentacdo das ciéncias humanas e “estudos do
espirito humano” capaz de tao extraordinarios empreendimentos.

A filosofia vai assim de passo com os sinais dos tempos, as
preocupacgdes, os inventos, numa palavra, com o polimorfismo do
desejo. Para o desejo ser virtude no sentido aristotélico de equili-
brio, tem que evitar os extremos ligados a etimologia do vocdbulo
que o pretende descrever: estard em luta permanente quer contra o
siderar-se quer contra o des-siderar-se. Nem rigidez nem anarquia,
mas antes o movimento perpétuo heracliteano, buscando uma con-
tinua justificacdo. Aqui se pode falar do desejo de rigor em filosofia
da educagdo. No que talvez ndo estejamos longe do pensamento de
Dilthey, para quem, no nosso contexto histérico, a filosofia ndo se
pode limitar a discutir a imensidao do “pluralismo de verdades”
emergentes das obras dos mais diversos pensadores, mas deve ser
“uma filosofia da filosofia” (Zubiri, 1963, 263) descobrindo as suas
raizes hermenéuticas.
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Porqué justificar a Filosofia da Educagd@o? Como diz Ibafiez-
Martin (1990, 412-413), “justificar € fazer justica”. E, continua, os
oponentes da Filosofia da Educagdo tém razido quando nela desco-
brem “métodos de trabalho claramente deficientes”, como a “mis-
tura de superficialidade e palavreado”, ou com a redugdo da Fi-
losofia da Educag¢do a um mero encaixe de sistemas filosoficos e
de autores, atribuindo-lhes, por vezes, interpretagdes de “‘extensao
educativa” ndo devidamente fundamentadas. A desconfianga da fi-
losofia da Educagdo nao é pois “fruto exclusivo de uma conjura
anti-filos6fica”, mas uma saudavel reaccdo contra a falta de rigor
do seu discurso, e com a falta de se poder considerar um marco de
referéncia luminoso no dominio da educacdo. Nao poucas vezes,
a falta de coragem e rigor cientificos, ainda segundo o mesmo au-
tor, disfar¢a-se sob impressionantes volumes quanto a tamanho e
a obscuridade conceptual, que deixam “siderados” aqueles leitores
para quem sO os textos mais incompreensiveis € que sdo indiscuti-
velmente repletos de sabedoria.

Lembremos que Kant, ja no seu tempo, foi muito criticado por
ndo seguir as correntes académicas, ao forjar conceitos novos e
usando um estilo muito cerrado. Mas ele achava que, para criar um
novo estado de homem, autenticamente livre, era necessario usar
uma nova linguagem , a que nao faltasse rigor. E também achava
que era fundamental destruir o que ele designava por “despotismo
das escolas” (Zubiri, 1963, 113).

Fullat (1990a, 70) chama a nossa atencdo para que ‘“grande
parte dos significantes da linguagem educativa acusam polissemia,
0 que impede conhecimento exacto sobre o que trata o discurso
emitido”. E as fronteiras semanticas dos conceitos mais proxi-
mos sdo “surpreendentemente imprecisos”. E dd o exemplo de que
quando dois matematicos se encontram, os conceitos utilizados sao
claramente univocos e a salvo da subjectividade. A imprecisdao da
linguagem educativa abre caminho a emotividade subjectiva dos
interlocutores, o que pode levar a ndo se poder aplicar ao contetdo
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o estatuto de “factos reais intersubjectivos” ( ibid.). Mas ja Aris-
tételes “respondia” (!) a Fullat, no cap. 3° do livro I da Etica a
Nicomaco, mostrando que nao se pode esperar que dois matemati-
cos discutam a base de raciocinios de tipo filoséfico, nem que um
retérico desenvolva o seu raciocinio a base de demonstracdoes ma-
tematicas. E acrescenta que um homem educado conhece o nivel
de rigor a esperar de cada assunto.

Sem divida que € necessario um esfor¢o continuo por clarificar
0s conceitos e evitar os tais “chavoes” de fogo de artificio que ja
se encontram esvaziados da sua riqueza, porque para tudo servem.
Quanto a boa vontade de tender para uma uniformidade termino-
l16gica, talvez que seja necessdrio apostar primeiro na elaboracao
de “um conteido informacional o mais rico possivel” (Brezinka,
1992, 77) mais analitico do que sintético, para que os projectos
sintetizadores se formem sobre a retaguarda de ideias claras na sua
inovacdo e penetracdo intelectual. A uniformidade, alids, tem pe-
rante si um grande obstaculo resultante do forte enraizamento cul-
tural do fenémeno educacional®*.

Porém, Ibafiez-Martin (1990, 411) levanta a pergunta com ou-
tro alcance: Porqué justificar a filosofia da educac¢ido — quando ha
tantas disciplinas “intteis” a ndo necessitar de justificagdo “por-
que estdo relacionadas com a mentalidade dominante”?. Este é
um problema grave nos graus superiores do ensino, € tanto mais
grave quanto mais “superior”. E um problema dificil de resolver,
mas o mais curioso € que o estudo das raizes do problema (télos
educativo, condicdo humana, doutrinamento, democracia, autori-
dade, valores, conceito de “homem educado”...) pertence de facto
a Filosofia da Educacdo, e de jure pela referida compreensao dos
conceitos de educacdo e filosofia, ficando a ratificacdo dependente
da politica nacional e da politica interna das institui¢des de en-
sino superior. Acresce que os curricula normais, quer de “cién-
cias” quer de “humanidades”, impedem “uma penetracao real nos

24 Cfr. Carvalho (1992, 47 1998/1999, 88).
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temas”, atendo-se a “simples memorizacdo do que é considerado
suficiente para ser aprovado”, eliminando totalmente a autentici-
dade da formacdo de um “profissional da educacao” (op. cit., 412).

Na execucdo dos seus objectivos, a filosofia da educagdo nao
pode partir do principio de que “os velhos problemas desaparece-
ram ou perderam o seu interesse” (Haldane, 1998, 103) Nao parece
sensato propor solucdes a formulacdes antigas, mas sim formular
adequadamente o problema contemporaneo, que pode ser sobre-
tudo uma formulagao moderna de um problema antigo. Porém, na
opinido do autor citado, seria insensato e metodologicamente inefi-
caz nao olhar para as posi¢des primitivas dos problemas e por que
€ que consideramos mais ou menos vélidas as solu¢des da época
(op. cit., 114). Com efeito, Haldane considera que muitos proble-
mas fundamentais, porventura os mais fundamentais, sdo indepen-
dentes da evolu¢do da humanidade, das diferencgas culturais e da
demografia. Ao longo dos séculos, mais ou menos directamente,
encontramos as questdes: Como € possivel e justificivel ensinar?
Qual a finalidade da educacao?

“A vitalidade filosé6fica”, no dizer de Boavida (1993, 364), esta
no enfrentar continuamente problemas tao antigos como modernos,
reformulando-os com audacia e humildade, tendo consciéncia da
“errancia” que reflecte e gera a riqueza da filosofia.

“Filosofia da Educacao” ou “Educacao
filosofante”?

A Filosofia da educacdo € analitica num primeiro tempo: debruca-
se sobre o problema “educacdo” para nele provocar a revelacdo
ontoldgica e teoldgica, lembrando Aristételes e Heidegger. Consi-

www.lusosofia.net



74 Manuel Alte da Veiga

derando, como j4 se viu ao falar de antropagogia, que a educacgdo é
arevelacdo do dnthropos, caberd, a este acto de revelar e revelar-se,
a conquista da visao do sdbio numa linha aristotélica: uma visdo o
mais vasta possivel, que nao se prende a todos os pormenores e que
estd simultaneamente atenta e descomprometida da vida concreta..

Um mero aplicar a filosofia a educacgao seria colar pensamentos
filoséficos a expressdo de uma situacdo educacional concreta. Se-
ria mais exacto dizer que se filosofa a educacdo, revelando pelo en-
frentamento deste problema-objecto (os heideggerianos poderiam
desenvolver oportunamente o conceito de Sorge), a preocupagdo
genuinamente filoséfica, que leva o ser humano a desejar o funda-
mento do sentido da existéncia, cuja manifestacao objectal € a vida,
e por exceléncia a vida humana. Sublinhe-se, mais uma vez, que se
¢ a vida como fenémeno trans-individual, cabendo a cada pessoa,
na medida da sua maturagao, realizar-se como ‘“administradora da
vida”.

O Desejo de Filosofar

O termo “filésofo” foi provavelmente criado por Protdgoras
(Fritz, 1974, 253). S. Tomés de Aquino atribui o termo a Pitdgoras,
que o teria adoptado por modéstia — amator sapientiae *>. Mas foi
Sécrates que o aplicou a quem pensa a sério, a quem luta pela sabe-
doria e discute as opinides e ac¢des para avaliar a sua consisténcia.
Segundo o autor do artigo citado, talvez se possam reduzir a dois
os seus principios: nada fazer de mal, nem mal; quem realmente
conhece o que é bom e correcto, age em conformidade.

25 S3o0 muito sugestivas as notas de Tricot a Aristételes(1972), especialmente
nas pp. 16-17 (Metafisica, A, 2).
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Para Heidegger, a Filosofia é a admiracdo da ex-sistentia, que
implica a preocupacgdo pelo sentido da vida, ou em termos mais
heideggerianos, o sentido do ser. Para este fildsofo, segundo Zubiri
(19963, 274), ao projecto da minha existéncia pertence o cuidado
(Sorge, cura em latim) “de descobrir € compreender o que sdo to-
dos os seres que ha nesse mundo” (o trabalho da alétheia!). O
nosso modo de ex-sistere implica “formalmente a possibilidade de
vir desde o ser ao que ainda ndo somos mas que viremos a ser’.
Mas nao se entende o ser a partir do Homem: ¢ o Homem que se
entende a partir do ser, como estado presente (Da) do ser (Sein);
ele vem do ser para se encontrar a ele proprio, € o campo dos seus
projectos é o mundo (Zubiri, 1963, 272-273).

A ideia de que o Homem deve ser olhado como projecto de
vida perfeita e feliz também € sustentada por Espinosa, para quem
filosofar é procurar a filosofia da vida. Aristételes ja teria dito que
o grande problema humano € encontrar as melhores condi¢des para
alcancar o estado mais perfeito possivel, o que implicaria uma ané-
lise vocacional do trabalho e a possibilidade de escolhas suces-
sivas na vida, em ordem a uma vida de qualidade. Fritz (1974,
254) chama fortemente a atengdo para que Aristételes ndo trocou
o mundo das ideias por um mundo contingente: em vez das ideias
transcendentes de Platdo, propde que o espirito humano se preo-
cupe com o que pode captar (de universal, de "idedtico") nos seres
individuais.

Esta vida perfeita implica necessariamente a felicidade. Com
efeito, a procura da felicidade € a mais evidente motiva¢do da ac¢ao
humana. “A felicidade € o fim ultimo de que € supérfluo inquirir
o porqué” (Canto-Sperber, 1996, 166). Bem na linha de Aristéte-
les (cfr. particularmente os Livros I e X da Etica a Nicémaco), e
mesmo na linha de vérias correntes eudemonistas e até de um certo
hedonismo racional (onde se poderia falar de Epicuro), S Tomds de
Aquino afirma a tendéncia natural para a felicidade: Primum prin-
cipium in ratione practica: Bonum est faciendum et prosequendum
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et male vitandum (I-Ilae, q.94, a.2). Ea primeira lei natural, com
um certo sabor estoico, na opinido de Victoria Camps (1988, vol.
I, 431). Note-se que “bonum” e “malum” ndo estdo restringidos
ao contexto moral: Haldane (1998, 108) escreve que “o objectivo
da educagdo é promover uma vida humana boa [good] cultivando
a virtude. Os termos "bom"e "virtude"ndo sdo aqui utilizados num
sentido moral estreito. De facto, o sentido primério deles é ndo-
moral. Esta forma de naturalismo é redutiva dos conceitos morais
enquanto pretende cobrir a sua aplicacdo prépria, nos termos de
promocao e realizacdo [achievement] de certos estilos de vida, cuja
descricdo utiliza apenas conceitos de valor ndo moral, apropriados
aos varios aspectos da natureza humana. Do mesmo modo, a no¢ao
de virtude deve ser explicada pela referéncia a quaisquer capacida-
des e disposi¢des requeridas como meio de realizagao de uma vida
boa, ou como constitutiva desta”.

Menos terra a terra, aparentemente, do que Aristételes e To-
mds de Aquino, Kant dird que o Homem € um projecto sempre a
ser feito, um projecto de felicidade sem divida, mas no qual é da
maxima importancia “saber que algo € porque deve ser” (Zubiri,
1963, 112).

A vida perfeita, porém, terd que ser uma vida total (Bergson
falara de “experiéncia integral”), em que todas as potencialidades
do ser humano concorram para admirar a existéncia dos mais di-
versos angulos. E neste sentido que se pode referir Dilthey que
se debruca sobre o “enigma da vida”, do mundo, dos valores, das
accoes: na vida, o Homem vé-se rodeado e tocado pelo invisivel;
e a experiéncia religiosa gera uma concepgao religiosa do mundo.
A fulcralidade deste tema transparece, alids, em inimeras obras
(livros e artigos) dentro da especialidade de filosofia da educacao.
Por seu lado, a concepg¢ao artistica do mundo manifesta o poder
e importancia da liberdade. Note-se que os recentes estudos so-
bre a arte, do ponto de vista da Filosofia da Educac¢do, ainda ndo
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adquiriram o alcance que lhes devia caber®.

A vida total implica a presenca e aproveitamento de todas as
nossas emogdes. Schopenhauer considera que a razdo nao con-
segue alcancar a Vontade Césmica Universal, que se exprime na
aparente confusdo e conflito heraclitiano da natureza e do ser hu-
mano. SO penetrando esta realidade sem aprioris racionais, € que
poderemos contactar a verdadeira realidade. O mesmo sentimento
parece encontrar-se em Nietzsche, que advoga a educacdo como
destruicao dos velhos valores supostamente racionais, e criagao de
um mundo novo, onde o Homem faz valer toda a sua forca sem
peias. Por sua vez, Kierkegaard dird que o essencial da vida ndo
€ pesquisar infinitamente, mas sim um resoluto compromisso que
se alimenta do aspecto emocional, da ansiedade e do desespero.
E Scheler mostrard a sua preocupacdo com o papel das emogdes
nos valores (cfr. Levi, 1974b, 271-273). A Historia da Educacgao
testemunha a importincia de todo este pensamento para a pratica
educativa e Filosofia da Educacao.

E neste quadro de vida total que se manifesta a Filosofia como
preocupacio por problemas aparentemente particularizados como
a justica e a liberdade. Platdo, John Stuart Mill, Jaspers, Dewey
e Sartre sdo alguns dos mais notdveis filosofos sobre estes temas.
Aristételes(1972, 982 b 26) ja tinha sublinhado que a sabedoria s6
¢ patrimoénio do “homem livre”, pois s6 ele existe como homem.
S6 os homens livres é que podem agir na linha do bem desejado,
s6 eles podem atingir a virtude (areté) baseada no habito (héksis)
de agir em vista do melhor. A liberdade € mesmo uma condic¢do do
theorein, do que se falard no ultimo paragrafo.

Para este modo de “experiéncia perfeita”, é necessdrio que a
Filosofia, e consequentemente a Educacdo, se abram e favorecam,
sem pruridos, o mais vasto leque de conhecimentos possivel.

26 Aparecem vdrios capitulos sobre arte (emocdes, criatividade, etc.) e edu-
cacdo ao longo dos quatro volumes da obra colectiva organizada por Hirst, P. &
White, P. (1998).
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Seguindo de perto as sinopses apresentadas por A. Maurer (1974),
A.W. Levi(1974%, 1974b) e K. Fritz(1974), poderiamos focar os se-
guintes momentos de "abertura"do pensamento filoséfico: no séc.
XII, a velha educacao baseada nas artes liberais enfatizando a gra-
matica e o estudo dos cldssicos latinos deu lugar a 16gica, dialéctica
“e ao ensino do quadrivium com novos métodos extraidos da mais
profunda filosofia”, como escreveu Jodo de Salisbtiria, da Escola
de Chartres (Maurer, 1974, 258). O fil6sofo S. Alberto Magno de-
dicou a sua aten¢@o a botanica, zoologia e mineralogia, dominios
em que realizou algumas descobertas. Também conseguiu elaborar
uma sintese do aristotelismo e neoplatonismo, conjugando Aristo-
teles, Avicena, Gabirol, S. Agostinho e o Pseudo-Dionysius, dando
um ilustre exemplo de vastidao de interesses. Por sua vez, S. To-
mads de Aquino destacou-se como tendo procurado e aproveitado a
verdade em tudo quanto estudou, usando-a para enriquecer e soli-
dificar o pensamento cristdo. Para ele, a razdo e a fé ndo se podem
contradizer, umas vez que nascem da mesma fonte divina.

O criticismo renascentista, que tentou a independéncia relati-
vamente a religido e a autoridade ex cathedra, fez nascer muitos
estudos em filosofia politica (Machiavelli, Hobbes, Grotius...), hu-
manismo (como Pico della Mirandola, Erasmus, Montaigne...) e na
filosofia da natureza, onde lembraremos sobretudo Galileu e Des-
cartes. Nos seus Principia, Descartes apresenta a filosofia como o
estudo da sabedoria e o conhecimento perfeito de tudo o que pode-
mos conhecer, o que nos abre a sabedoria da vida (exemplificada
na moral), a sabedoria da integridade bioldgica e o poder de inven-
cdo (exemplificado na sua mecanica). Finalmente, as ideias funda-
mentais do [luminismo - aposta na razdo, convic¢cdo do progresso
intelectual e do papel da natureza como fonte de inspiracdo e de va-
lores, defesa do ideal de tolerancia e liberdade...- produziram uma
explosdo de estudos interdisciplinares em todos 0os campos, como
a Historia, Economia, Sociologia, Direito, etc., onde as diferentes
correntes filoséficas se entrechocam.
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Esta explosdo de conhecimentos reactivou o conceito de filo-
sofia como sabedoria universal, no sentido comteano. E ainda na
linha de Comte que se pode dizer que € o assombro e o choque
com os diversos existentes que motivam a razao e o conhecimento
técnico a ex-plicar a organiza¢do do mundo, estabelecendo teorias
que permitem prever as consequéncias € dominar assim todas as
coisas, de tal modo que as possamos modificar. Kant, alids, ja di-
zia que arazao era a forma como o espirito "se impunha'"ao mundo.
Como € do conhecimento comum, o mesmo filésofo assinala a fi-
losofia preocupar-se com os verdadeiros fins, poder e limites da
razdo humana?’.

Curiosamente, Nicolau de Cusa parece aproximar-se de Hera-
clito, ao falar de Deus como coincidentia oppositorum. Na sua in-
finitude, Deus abarca todas as coisas numa perfeita unidade, como
que superando o cldssico principio de contradi¢do. E nos fragmen-
tos de Herdclito podemos ler: “A harmonia € feita de contrastes”
(14, A27); “A partir das divergéncias, forma-se o mais belo dos en-
redos. E assim todas as coisas tém origem na discordia” (14, AS).
E para que ndo seque a novidade, podemos dizer que a discérdia
¢ um principio permanente e que deve ser continuamente actuali-
zado. Por isso, “é preciso agitar, para que uma boa mistura ndo se
desagregue” (14, A6), ao que se deverd conformar o movimento
do filosofar e do educar. Nio se sente o proprio Homem um foco
de contradicdes?... Todas as coisas estdo em movimento, todas as
coisas como que dangam coreograficamente, sem a linearidade do
rio que apenas vai correndo: Panta khoréi kai oudén ménei (14,
A125).

E terminamos com uma citacdo de Moreno (1997, 6): “Hemos
dado cabida a una tonalidad polifénica de voces, pues la verdad es
sinfonica”.

27 Cfr. Carvalho, A. (2003, 13 ss.).
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A Educacao “‘Filosofante”

Para Platdo s6 a verdade deve ser ensinada. Ora “s6 a filosofia
procura uma verdade global, sintética” (Vieillard-Baron, 1994, 16),
em contraste com as verdades "parciais"dos outros conhecimentos.
Portanto... O autor citado acrescenta que “educar é ensinar ao ho-
mem uma verdadeira filosofia” (op. cit. 15), ensinar ao Homem as
grandes perguntas e preocupacgdes (das quais se pretendeu dar uma
visao geral, no pardgrafo anterior).

Brezinka (1992, 167) faz suas as palavras de John Cohn: “A
pedagogia depende essencialmente da filosofia” - uma vez que a
pedagogia precisa, para se dar, de uma teoria sobre o sentido da
vida humana. Boavida (1993, 353), que dedica muitas paginas a
interdependéncia destes dois conceitos, escreve que “a filosofia é
pedagodgica na medida em que € dialdgica e analitica, na medida em
que produz e exige um discurso critico que € simultaneamente des-
construtivo/construtivo e vocacionalmente fundamentador de no-
vas evidéncias” (1993, p.353). E continua, na mesma pagina: ‘“Por
outro lado, a pedagogia € filos6fica na medida em que, definindo
fins e meios, concebendo um homem e uma sociedade, reconhe-
cendo modelos, hierarquizando valores, isto €, pressupondo uma
cosmovisdo, prefigura uma preocupagdo e uma funcao filosoéficas.
E (...) uma vez que projecta e aperfeicoa, se organiza segundo pa-
drdes e se dinamiza de acordo com referéncias, € teleoldgica e, por
vezes, utdpica. Em qualquer dos casos, portanto, filosofica”.

Na mesma obra, explica (378-381) como a relagdo intima en-
tre Filosofia e Pedagogia também se exemplifica com o0 movimento
pela filosofia na infancia. Pensar é filosofar. Filosofar € entusiasmar-
se pelas construgdes da sabedoria humana onde o outro assume o
relevo do eu, descobrindo o vastissimo problema da comunicagao,
na qual a metodologia pedagdgico-filoséfica encontra o seu grande
tronco matricial. A questdo do filosofar na infancia, adolescéncia,
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adultez e velhice, da relevo a “vocacdo” da Filosofia da Educacao,
ao criar o conceito de antropagogia.

Mas para que este conceito se concretize com a maior efica-
cia possivel, é imprescindivel fundamentar e ordenar um “tempo e
templo” particularmente propicios a progressiva revelagdo do dnth-
ropos, com a preocupacdo de bases solidas para a vastiddo do co-
nhecimento e para a constru¢do da identidade pessoal. Tempo e
templo provém do étimo indo-europeu tem, cujo sentido geral é “
cortar”: podem pois significar um corte na “durée” e no espaco,
conferindo-lhes uma funcao e estatuto especiais.

Surgiram institui¢des publicas e privadas, com estruturas € po-
liticas proprias, mas variando estas também no espago e no tempo.
Digamos de passagem que a controvérsia sobre a razdo de ser des-
tas instituicdes € um dos problemas em filosofia da educa¢do. Como
quer que seja, a educacio, como politica publica, ndo se pode gerir
como uma empresa ou cédigo de estradas. E um processo profun-
damente ligado as questdes fundamentais da vida, como projecto
pessoal. E ndo pode ignorar as discussdes metafisicas sobre a pes-
soa e a felicidade, nem tirar partido do facto da multiplicidade de
opinides ( 0 Bem ndo se identifica com o "Bem que eu vejo").

Neste tempo e templo, procuramos o minimo de interferéncias
para compreender e realizar o valor da vida a sério. Como diria
Agostinho da Silva 1990, 30), ndo devemos desistir de fazer o que
podemos, por muito que nos critiquem negativamente, por muito
que nos autocritiquemos devastadoramente. Nunca faremos tudo
bem, mas devemos tender para fazer o melhor possivel, nas mais
"insignificantes"coisas e nas de "responsabilidade”, como dar uma
aula, escrever... E continua o autor citado: “Um dia, a obra sera
classificada como inferior, mas sé por ela serd possivel esta sen-
tenca dos juizes; se o que se escreveu pode ser considerado mau
J4 o mesmo se nao dird do acto de escrever; eis a base em que
se firmaram as escadas que vao até ao céu, eis o ideal alicerce dos
templos perfeitos; nao os erguemos nds proprios, mas que importa?
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Adivinhamos os homens futuros que puliriam os fustes e abririam
os relevos e tudo demos a vida para que eles existissem; se recuds-
semos, terfamos recuado o seu aparecimento; mas foi por temos
trabalhado em lodo e dgua turva que a ponte se lancou entre eles e
a cultura; foi por nés que se fez a viagem que os limpou da baixa
condi¢cdo”. E em “Da frialdade cientifica”, (op. cit. 12) refere a
falta inicial - o desprezo do que ndo é comum, a qual “haverd que
juntar a de um ensino mal administrado, a de uma cultura insigni-
ficante; o amor da ciéncia, a compreensao do que ela encerra de
mais sublime que todas as estdtuas e todos os poemas s6 podem vir
do seu conhecimento; e esse exige um esfor¢o, uma aplicagcdo, uma
persisténcia de trabalho, uma abundancia de informagdes, um po-
der de raciocinio que de nenhum modo se pedem na apreciacao do
ritmo das linhas”. O que faz lembrar Montaigne, para quem a edu-
cacdo nao € uma mobilia, mas uma témpera. No século passado,
os belos textos de Lavelle (particularmente L’Erreur de Narcisse e
La Conscience de Soi) desenvolvem o conceito de “génie propre”
intrincado com o de “vocac¢do”: a educagdo permite-nos aproveitar
e adaptarmo-nos a tudo - mas sem nunca perdermos a nossa iden-
tidade, que se fortifica com a fidelidade ao projecto pessoal nas
pequenas e grandes coisas. Estd em jogo a harmonia da pessoa,
em que as artes desempenham um papel fulcral, ja desde os gregos
classicos - e assim se pde de lado uma interpretacao arriscada do
ultimo texto citado de Agostinho da Silva. Para Aristételes, a arte
(tékhne) é a primeira via para atingir a verdade (Etica a Nicémaco,
VL III, 1).

Confirmando o valor da arte para a revelagdo do dnthropos, M.
Ives (1970, 14-19) lembra a escola pitagérica, que v€ no indivi-
duo um microcosmos recreador da ordem césmica, em que o todo
da sentido as partes. Lembra Platdao, para quem o homem justo
combina a razdo, o desejo e a paixdo, como uma harmonia de trés
notas - a propria gindstica s6 contribui para a harmonia da pessoa,
quando a exceléncia de uma alma boa procura as melhores condi-
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coes para o corpo. “O ritmo e a harmonia penetram as camadas
mais profundas da alma” (Repuiblica), mas a personalidade harmo-
niosa nio € necessariamente uma sucessao de frases musicais com
a mesma chave: pode variar, mais ou menos bruscamente, com
pausas, pianissimos e fortissimos. Tudo isto se integra num todo
que da o "tom moral", “na personalidade idealmente harmoniosa
como ¢ representada pelo verdadeiro schoene Seele, desdobrando
a vida inteira como um modelo cheio de beleza e dignidade” (op.
cit. 67). O que leva Macbain (1986) a perguntar, na sua introducao
a The Book of a Thousand Poems: “‘serd assim tao démodé o treino
da linguagem, a locug¢do clara, a compreensdo do humor e do di-
vertido [fun], a revelacdo da beleza no pensamento e na apreciacao
dos valores mais altos?”

Alids a educacdo filosofante de modo algum podera fugir ao lu-
gar da arte como uma resposta aos fins do filosofar. Nela se podem
aliar a liberdade, o dever e o transcendente: o ser educdvel, sempre
capaz de se ultrapassar a si proprio nao pode limitar-se a adaptacao
acima referida, por mais rica que seja: tem que descobrir o seu pro-
prio valor e o da sua vontade. E como alerta Haldane (1998, 113),
“se nao nos pudermos ancorar na ideia de um #élos natural, a no¢ao
de virtude afoga-se no meio da turbuléncia criada pelo geral cepti-
cismo moral”. Note-se que, na linha de Aristételes, a educagdo é
libertadora, em contraponto com o facto de s6 poder ser educado
o "homem livre", capaz de criar o seu tempo e templo para se ele-
var até a sabedoria (o termo latino liberi significa "livres"e "filhos",
procedendo do étimo indo-europeu leudh = crescer).

Neste novo espaco-tempo, a filosofia, como temos vindo a que-
rer dizer, é fulcral mas age "subterraneamente". Af surge a fi-
gura do educador-filésofo, que poderia ser caracterizado, conforme
disse Platdo e repetiram Montesquieu e Fichte, nomeadamente nas
Conférences sur la destination du savant, deste ultimo (Vieillard-
Baron, 1994, 20-21 e 48-51), como ndo sendo um puro especula-
tivo, por mais genial que seja, ndo se sentindo feliz sem tirar os
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companheiros das trevas e ilusdes da “caverna”. Depois de anali-
sar longamente o conceito de “sabio” [savant], Fichte conclui que
“o seu destino é ser pedagogo da humanidade” (op. cit. 50), utili-
zando a sabedoria do longo e erratico caminho da filosofia.

O educador-filésofo precisa de enfrentar o practicismo redutor
da consciéncia dos professores e educadores em geral. Como diz
Patricio (1993a, 51-52), “mitifica-se irracionalmente o puro fazer,
a prética conceptualmente vazia. Reduz-se anti-humanamente a
relacdo educativa a uma relacdo estritamente objectal, em termos
quase fisicos”. Ora “ndo € possivel realizar a pritica humana mais
importante, que € a da constru¢do humana do préprio homem, sem
a pensar até ao fundo e sem lhe dar sentido” - como € impossivel
“fazer educacdo” sem um tempo e templo dignificado. Por isso
continua o mesmo autor (Patricio, 1997, 27) “Coménio disse-nos
que a escola € oficina da humanidade. Concordarei, se essa oficina
for portadora da natureza e dignidade do templo. Poderemos nao
estar hoje a altura da escola, mas a escola € a instituicdo mais nobre
que o homem criou e o templo mais sagrado que edificou. E na
escola que o homem se faz germinar a si mesmo. O que ha de
espiritualmente mais elevado na obra do homem tem a sua fonte
nessa germinacao. Que € arte sendo uma escola? Que sdo a técnica,
a ciéncia, o direito, a filosofia, sendo escolas? Que € a religido
sendo a mais funda e ansiosa escola do homem?”.

E com a mesma preocupacdo que escreve Simdes: “Ao ler um
autor tdo consagrado como Coménio, pode colher-se a ideia (apres-
sada) de um certo didactismo iluminista, isto €, que um ensino es-
colar, ministrado por métodos infaliveis, resolveria o problema da
educagdo. Porém, ndo seria preciso muito esfor¢o de atengdo para
se dar conta de que o pedagogo checo (1657)?® considera ineficaz
e pernicioso o saber que se ndo converte em moralidade (p.151) e
que a escola ndo corresponde ao seu fim quando, além do saber,
ndo inclina a vontade para o bem” (1989, 9, nota).

28 Refere-se a Diddctica Magna. Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian.
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Os objectivos dos diferentes ramos de saber, como a fisica e
a arte, tétm que ser pensados deste modo, sem o qué o profes-
sor/educador fica gravemente reduzido na sua formagdo, e ndo é
competente para a formagao da nova geragao (cfr. White, 1982,
123)%.

E na dimensao filoséfica, nunca deveriam faltar miradoiros para
a “admiracdo”, para o “projecto de vida perfeita”, para as “emo-
cOes”, para a “vida total”, para a “felicidade”... Mas este olhar tem
que ser comprometido, convidando a viver diferentes experiéncias
filosoficas.

Novamente se reaviva o desejo da verdadeira teoria, s6 possivel
no templo do siléncio. Vale a pena citar um dos belos textos de
André Gide (1946, 30-31):

Nous vivons pour manifester.

Tout homme qui ne manifeste pas est inutile et mauvais.

Tout représentant de ’ldée tend a se préférer a ’ldée qu’il ma-
nifeste. Se préférer - voila la faute.

L’artiste et I’homme vraiment homme, qui vit pour quelque
chose, doit avoir d’avance fait le sacrifice de soi-méme.

Et maintenant, que manifester? - On apprend cela dans le si-
lence.

kkosk

E intrinseco 2 educacdo estar "em crise". Sobretudo com a
recente dimensao de educacdo continua, o conceito de educagio
compreende em si proprio o "joeirar"da vida, em todos os momen-
tos - de trabalho, de descanso, de diversdo e de sofrimento. De

29 Este pensamento € reafirmado por Carvalho (2003, 21-22), ao falar das
caraceristicas do humanismo contemporaneo.
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modo nenhum me refiro aos crivos de "estandardizacdo", mas a
"joeira"de todas as situag¢des da vida, fruto e seiva de criatividade:
a vida € uma arte de joeirar.

O processo educativo € pois estruturalmente critico, colocando
a todos os implicados numa "cisdo continua"com o passado, o pre-
sente e os projectos - sempre em mudanca. O que de modo algum
tende, por si, a destruir a identidade do educador/educando (cfrt.
Veiga, 1996). Nem o passado, nem o presente, nem o futuro sao
desconsiderados. Muito pelo contrario, sdo altamente valorizados
enquanto jogos de estruturacio, enriquecendo a experiéncia e tor-
nando o projecto mais racional e mais dotado de intui¢do. Talvez
se pudesse aplicar a célebre frase de Heraclito, para quem “panta
khorei (e ndo apenas "rhei") kai oudén ménei”: tudo estd em mo-
vimento, como que numa danca "coreografica"e nada permanece
imé6vel*® Creio esconder-se aqui um rastilho do "mau positivismo":
a ciéncia social "isola"as enzimas da mudanca da sociedade, e com
elas forma um novo composto. Pressupde-se também o conceito
de Durkheim sobre educag¢do. Mas para dizer - e fazer - tudo isto,
nao é necessdria a educacdo como compromisso vital, - € portanto
original? Nao se segue que € a educacdo que muda a sociedade -
mais do que o contrdrio? E sendo a educacdo um "joeirar", ndo
deve ser o "homem educado"a orientar (sem esquecer as origens) a
mudanga social?*!.

E necessério, justamente, sentir o espirito de grupo - por muito
pequeno que este seja - que alimente a determinacdo, discuta as
ideias sem as destruir € muito menos sem destruir os participan-
tes: criando um novo estilo de didlogo, em que todos procuram a
riqueza nele contida, muitas vezes sé virtualmente, mas que pode
originar uma cadeia ascendente de ideias novas, ideias validadas,

30 “Tydo estd em movimento e nada estd imével” (Colli, 1992, 117).

31 Sobre a responsabilidade da escola no mundo "violentamente"tecnolégico
e altamente especializado, cfr. Veiga (1998b). Faure (1972, 174-181 et passim)
sublinha a reformulacdo do auto-conceito do homem.
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fundamentadas, conhecedoras do ambiente que nos cerca e da pra-
xis optimal, elaborando juizos de accdo bem joeirados pela pru-
déncia. Note-se que a prudéncia € uma pré-avaliacdo e também
premoni¢ao do possivel, que de modo algum diminuird o entusi-
asmo da mudanga. Apenas leva a discussio, em "grupo perfeito”,
o proprio conceito de mudanga, com as suas raizes no passado e
nos sonhos do futuro, procurando, mais uma vez, o dificil equi-
librio da virtude aristotélica. "Mudar por mudar"nao faz sentido;
como nao o faz "manter por manter", nem o "porque sim"de quem
nio tem a faculdade ou a coragem de fundamentar uma linha de
orienta¢io’?.

Um efeito perverso do que se disse nos pardgrafos anteriores,
podera ser o relativismo actual e o medo de afirmar e de se afir-
mar que chegam a minar a "confianga"necessdria para elaborar te-
orias da educacio (cfr. Moore, 1983, 88). O medo ao dogma-
tismo e fundamentalismo exacerbou-se de tal modo que se trans-
formou em "Horobus": anti-dogmatismo fundamentalista e anti-
fundamentalismo dogmatico.

Como jé dizia em Filosofia da Educagdo e Aporias da Religido
(Veiga, 1988, 31), a referéncia a totalidade ou uma visao tendenci-
almente completa do mundo podia ser um critério do homem edu-
cado, pois deixa-nos supor uma firmeza origindria, reveladora da
sua potencialidade. A justificacdo tedrica € necessdria para que o
trabalho dos educadores seja coerente e com sentido. Com efeito,
a coeréncia interna da argumentacdo filoséfica facilmente se des-
faz ao penetrar a realidade educacional. Verifica-se que mesmo os
argumentos, em si solidamente fundamentados, carecem da reta-
guarda de uma teoria sdlida (cfr. Moore, o.c.).

M. Fabre (1999, 271-272) retoma, numa excelente sintese, o
tema principal: “A filosofia nao € um corpo de saberes mas um

(154

questionamento”: “é uma interrogagdo total” sem matéria especi-

32 Tema desenvolvido em Boavida & Sanches (1997), nomeadamente na p.
63.
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fica, uma atitude de inquietagc@o e aventura perante a vida; “é um
questionamento radical”’, enquanto procura aprofundar e "suspei-
tar"o mais possivel, consciente porém de que ndo se pode ir “ad
infinitum” (por razdes tedricas e praticas!); “o fim ultimo é aquilo
a que nos devemos prender” seja o bem de Platdo, a pessoa humana
ou a vida; “é a razdo que conduz este questionamento”, a razao em
exercicio.

Referindo-se a Bachelard, M. Fabre (ibid., 273-274) lembra
que o espirito € escola: com efeito, o cogito implica desdobra-
mento nao patologico do eu em mestre e discipulo, uma vigilancia
intelectual de si préprio, que € condi¢do de rigor e fecundidade.

Se aceitarmos a Filosofia da Educacao como o “‘saber critico,
que esclarece os conceitos, os enunciados e as argumentacgdes que
utilizam educadores e pedagogos” (Fullat, 1990b, 443), ja veria-
mos aqui de algum modo fundamentada a diversidade de temas
que se encontra sob a capa de Filosofia da Educacao.

A Filosofia da Educacdo teria assim duas “orientagdes princi-
pais: a) sobre o que se diz (andlise 16gica da linguagem, epistemo-
logia); b) sobre o que se guer (antropologia, axiologia, teleologia)”
(ibid., 444).

Como escreveu A. D. Carvalho (1998, 115-116), “a reflexao
sobre a educacdo delineia-se (...) como uma indagac¢do filoséfica
multipla em que sobressaem, designadamente, uma ontologia do
limite, uma ética da responsabilidade, uma hermenéutica do de-
sejo, uma estética da palavra e uma antropologia da esperanca”.

“Sophos” e “Theoros”

“Qualquer saber e qualquer ciéncia € mais util do que a filoso-
fia, mas nenhum é mais nobre” - assim sintetiza Zubiri (1963, 43)
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uma das maximas de Aristételes®®. Esta nobreza provém do exerci-
cio da capacidade udltima do ser humano, que manifesta, seguindo
o pensamento de Aristételes, um impulso e um desejo orientados a
um saber em que possuamos intelectivamente a verdade das coisas
(Zubiri, op. cit. 15)*.

Segundo Zubiri (op. cit.), Aristételes distinguia cinco modos
de estar na verdade (das coisas): tékhne, phronesis, epistéme, nous,
sophia. Sao as “virtudes dianoéticas”, que permitem ao espirito
humano caminhar cada vez com mais solidez e firmeza, profun-
deza e universalidade, para a perfeita sabedoria, que € propria da
divindade. O nome, a classificagdo e sobretudo a traducdo e inter-
pretacao destes termos sdo ainda assunto polémico, como se pode
verificar nos vdrios estudos sobre o pensamento aristotélico (cfr.
Reale & Antiseri, 1991, vol. 1, 186).

O tekhnites é aquele que domina a tékhne: “sabe melhor as coi-
sas do que aquele que s6 tem experiéncia” (Zubiri, 1963, 17), por-
que sabe a razdo ou o porqué dessa coisa, obtendo assim a capaci-
dade de generalizar. Um curandeiro, exemplifica Aristételes, pode
curar melhor do que um médico — mas s6 este € técnico, uma vez
que sO este conhece a razdo das propriedades dos remédios. Alids,
€ devido a este trabalho universalizante da razdo que a tekhne pode
ser ensinada - “ensinar € explicar as causas de cada coisa” (Metafi-
sica, A, 2,982 a). A obra resultante da tekhne chama-a Aristoteles
de pdiesis (Zubiri, 1963, 18).

Para além deste poiéin, o saber de fazer coisas, de produzir ou
criar, ha o saber agir (prdttein), saber viver o seu proprio agir, como
se se tratasse de dois conceitos com a mesma compreensdo. SO o
homem virtuoso, ou o0 homem educado se preocupa com submeter
por principio todo o percurso da vida a prudéncia deciséria (phro-

3 Metafisica, A, 1, 981 b. Vide traducido de Tricot, vol. I, pp. 10-11 e notas.

3% Nesta breve aplicacio do pensamento aristotélico, seguimos de perto a tra-
duclo e interpretacdo das obras citadas de Zubiri (1963) e de Tricot (1959),
rodeando assim o problema de grande falta de consenso da parte de tradutores e
comentadores de Aristoteles.
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nesis), particularmente ttil em toda as fungdes sociais e politicas®.

Este prdttein tem por termo ndo um objecto exterior ao homem mas
a sdbia ordenagdo da vida psiquica, da sua enérgheia no grau mais
alto: em vez da pdiesis obtemos uma prdxis. Devido ao sentido de
ordenacido correcta da prépria vida, alguns comentadores de Aris-
tételes, mesmo entre os modernos, traduzem phronesis pelo termo
latino disciplina.

Aristételes espera que os modos seguintes alcancem “o que os
gregos chamavam o qgue é sempre (aéi 6n), subentendendo que este
“sempre” significa “necessariamente”” (Zubiri, 1963, 20).

“Uma das grandes criagdes de Aristoteles € a ideia do saber ci-
entico” (ibid. 21): epistéme, ciéncia no sentido estrito. J4 ndo basta
conhecer pelas causas, mas “saber com verdade a interna articula-
¢d0” que constitui necessariamente um objecto (ibid.). Estamos
perante a demonstragdo (apddeixis). “A ci€ncia consiste em fazer
com que o objecto, aquilo que ele é (/) mostre (déixis) desde si
mesmo (apo) esse momento de “porque” (didti) lhe compete ne-
cessariamente uma certa propriedade. Esta apd-deixis é pois de-
monstragdo, algo muito préximo da exibicao (epideixis). De facto,
para Aristételes, ndo significa aqui em primeira linha um racio-
cinio, mas antes uma exibi¢do que a propria coisa faz da sua in-
terna estrutura necessaria; demonstracdo tem o sentido que damos
a palavra ao falarmos, por exemplo, de uma demonstrac¢io da forga
publica” (ibid.).

O acto mental que nos leva a atribuir uma dada propriedade
(ou predicado) a um sujeito € o ldgos, e a correspondente estrutura
mental ou caminho para a ciéncia (méthodos) é a légica. A conexio
(syn) dos logoi chamou Aristételes syllogismds: nela se exibe a
articulacdo da necessidade do ser de algo (Zubiri, 1963, 22).

35 Aristételes, logo no inicio da Etica a Nicémaco, ao dizer que todas as
coisas tendem para o Bem, refere a arte (téchne), investigagdo (méthodos), ac¢cao
(praxis) e escolha (proairesis): esta dltima impplica racionalidade, deliberacao
e reflexdo (Cfr. Tricot, 1959, 31 nota).
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Mas os primeiros principios em que assenta um silogismo nao
podem ser demonstrdveis por ele préprio, ou terifamos uma petitio
principii. O conhecimento dos principios bdsicos € atingido pelo
noiis, traduzivel por intelec¢ao, intui¢ao, que possibilita a indugao,
como se pode depreender do Livro VI da Etica a Nicémaco (Aris-
tételes, 1959). E este nivel de visdo superior que nos logra o saber
que nos permite afirmar o que um ser € necessariamente ou que o
ser € necessariamente. Para Platdo, este nivel atinge-se com a con-
templacao das Ideias; para Aristoteles, a visdo noética é capaz de
descobrir este traco de necessidade em todas as coisas.

Dé-se ainda um modo de saber insuperdvel: serd a unido de
epistéme e noils — a sophia, que junta a visao dos principios a cién-
cia que demonstra a necessidade com que um objecto deles deriva
ou com eles se articula. Esta “ciéncia filosofica” (Zubiri, 1963, 25)
€ rigorosa porque explica os seus principios, procura a sua propria
interioridade e fundamento — € uma zetouméne epistéme, expres-
sdo que pode unir o sentido préprio de dinamismo com o sentido
antropoldgico da insatisfacdo humana (bem no centro do sentido
de educacio).

Serd humanamente atingivel um nivel de saber que implica que
“nenhuma coisa seja sabida por si mesma enquanto distinta das
demais, mas segundo o todo (katholou) em que estd”? (op. cit.,
27) De certo modo, a resposta estd na exigéncia do préprio saber:
pois tudo aquilo em que coincide tudo o que ha € o Ser, que se
revela na diversidade do real. Fica aberta a entrada para a “teoria
divina”.

Note-se que ja desde o tempo dos “Sete Sabios” se mantém um
sentido bésico para sophos: ‘“um homem que possui uma forma
superior de saber” desde a tékhne mais elementar a sophia mais
universal (op. cit., 36). Afinal € o tracado da Filosofia da Educa-
¢do como profissdo, produgdo e sophia. Seguindo de perto Zubiri
(ibid.), podemos sintetizar deste modo as caracteristicas do sophds:
(a) Procura o mais dificil dominio de conhecimento, universal e ri-
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goroso; (b) Um conhecimento capaz de ser ensinado (mdthema); na
Metafisica (A 1,981 b), Aristoteles escreve que “a marca distintiva
do sédbio ¢é a capacidade de ensinar”; (c) O seu grau de saber da-lhe
autoridade para dirigir e mandar; (d)Finalmente, “possui um saber
que se busca nao pelos seus resultados mas somente por si mesmo.
Este saber ndo se ordena a nenhuma producao (pdiesis), mas € uma
accao que se basta por si mesma, € pura prdxis.

Porém, nada disto vale a pena se ndo se persegue a vida mais
feliz: necessariamente é a que tem o fim mais nobre e detém em si
propria a razdo da felicidade — ou seja a “vida tedrica” (bios theo-
retikos), a vida consagrada a verdade do que as coisas sdo (Zubiri,
1963, 49-50).

O saber desejavel na skholé é pois a theoria. E nesse tempo
e templo de libertacdo que podemos desenvolver o prazer de tudo
examinar e a capacidade de nos admirarmos perante tudo o que
existe. A teoria passard a ser o verdadeiro agir do homem, um
habito continuo, de cuja unidade os actos particulares participam
como elementos*.

Todavia, a felicidade ndo se libertard da contingéncia enquanto
nao se envolver na felicidade de o que sempre é. Para Aristoteles,
a eterna felicidade aparece como um atributo divino. A mais nobre
e suficiente das substancias pode-se dar o nome de Theds, tanto
que a “filosofia primeira” se pode chamar teologia, embora sem
o sentido religioso corrente: € um Theds que nada produziu nem
atrai as coisas a si; a natureza inclui este Theos como bem supremo
e como norma da aspiracdo de cada coisa a ser o que pode e tem
que ser. A natureza tende portanto a felicidade, e filosofar é ser
feliz na medida em que se entra em unido com o ser mais perfeito.
O homem verdadeiramente sébio transforma a sua vida (enérgheia)
em theoria.

36 Vide, porém, a posicdo de Fullat, no capitulo “Um critério para a edu-
cacdo?”: para este autor, a sophia é que cumpre as fungdes de “lugar utépico
donde desejarfamos olhar todas as coisas”.
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Ao que parece, para o fim da sua vida, Aristételes foi sentindo
cada vez com mais acuidade que o conhecimento mais certo ndo é
plenamente certo e que a filosofia, afinal, € o mito do saber. A sua
metafisica ter-se-ia desenvolvido entre “o mito que ainda nao che-
gou a ser um saber e o saber como mito” (Zubiri, 1963, 56) Como
diz Tricot (1972, 17, nota 3): “O Mito esta cheio de factos que exci-
tam a admiracdo; aquele que admira pensa que € ignorante; aquele
que se cré ignorante deseja a ciéncia; portanto o amante de mitos
€ um amante da ciéncia (um filésofo, no sentido etimol6gico)”.E
deixou escrito: “Quanto mais solitario e abandonado me encontrei,
mais amigo do mito (philomythoteros) me tornei’.

A Filosofia da Educacao, para fazer jus a riqueza dos seus com-
ponentes, deve exercer o habito dos passos do “conhecimento ci-
entifico” no sentido aristotélico, a caminho da “contemplacdo di-
vina”. Considera mais atentamente, desde o nivel de tekhnites, o
mundo educacional, sua drea especifica, cuja visdo sé € sdbia se
ndo esquece a visdo suprema. Mais do que em qualquer outra area,
se verifica que toda a especializacdo s6 € plenamente humana en-
quanto se abre a plenitude da theoria.

A cultura crista foi particularmente sensivel ao reino das coisas
invisiveis, adoptando o platonismo e até uma pluricultural tradicao
esotérica. Na linha das ultimas consideragdes, € sempre na pers-
pectiva educacional, seria injusto ignorar o tema da philosophia
ancilla theologiae.

Ao legado platonico devera S. Agostinho a sua convic¢ao de
que “para além do mundo dos sentidos existe o reino da verdade
espiritual e eterna, que € o objecto do espirito humano e o objec-
tivo do esforco do Homem” (Maurer, 1974,257). Esta verdade ¢
identificada com o Deus do cristianismo, a encontrar dentro de nds
préprios, e a Cidade de Deus representara “o drama universal da
histéria humana como um movimento progressivo da humanidade
redimida por Deus para o descanso final junto do seu Criador’(
ibid.).
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Este caminhar dramatico € exposto misticamente no Itinera-
rium mentis in Deum de S. Boaventura: caminhamos do mundo
exterior para o mundo espiritual e deste para o eterno, ajudados
pela iluminagdo divina. Porém, duzentos anos antes (séc. XI), ja
S. Anselmo desenvolvia profundamente a complementaridade da
polaridade fé-razdo (ou unidade polarizada?), no seu Proslogium
—Fides quaerens intellectum e no Monologium, cujo titulo original
era “Meditacdo sobre a razoabilidade da Fé”. A iluminagdo divina
também tem que se dar como um processo racional. Este tema viria
a ser aprofundado de um modo muito mais objectivo (aplicando as
muito criticveis categorias modernas...) por S. Tomas de Aquino.

Poucos anos depois de S. Boaventura, Duns Scotus, o “Doc-
tor Subtilis” vincava que a filosofia ndo bastava para encher o de-
sejo de conhecimento. Por isso, afirmou que “um puro filésofo
como Aristételes ndo podia entender verdadeiramente a condi¢ao
humana, porque ignorava a Queda do homem e a sua necessidade
de graca e redencao” (Maureer, 1974, 270). Deste modo, a an-
tropologia implicard o desejo de salvacdo, como a meta feliz da
antropagogia.

Muito interessante € a posi¢ao de Samuel da Silva (contempo-
raneo da dinastia filipina) sobre como entender a obediéncia da fi-
losofia a teologia. Diz ele: “A ancilaridade nunca é desprestigiante,
a ideia de servico equivale a ideia de dom gratuito, e a filosofia que
busca a ancilaridade afirma-se, entdo, gratuito dom. Que filosofia
serd filosofia, se ndo exercitar-se como dom para a verdade? A fi-
losofia ndo nasce nem morre em si mesma: nasce como filosofia,
mas morre em mistério, dissolvida na verdade que, por amor ama
e, por amor inquire” (Gomes, P., 2001, 284). Poderiamos comentar
dizendo que, como serva, nao € livre, no sentido aristotélico, o que
a proibe de alcancar a sophia. Mas como dom e como amor € uma
virtude e capacidade (areté) para a teologia, constroi a teologia (ja
como fékhne) e atinge a theoria da plenitude, de Deus.
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Note-se que dentro da secular disputa em torno do sentido de
uma filosofia crista, Bergson, no principio do século XX, apresenta
a “evolucgao criadora” como “o élan ascensional que nos leva até a
raiz e meta final da vida” (Zubiri, 1963, 210), a eternidade de vida
que € Deus.

Este acto de theoréin, originado pela zetouméne epistéme, re-
forca o critério da educacdo como busca continua da plenitude
prépria do homem. A antropagogia confunde-se finalmente com a
divinizacdo desejada tanto pelo mito como pela razao. O despertar
do dnthropos coincide com a consciéncia das divisdes e oposi¢coes,
culminando com a visdo divina da unidade de todas as coisas, en-
globando os diversos niveis de saberes, na sua perfei¢cdo relativa.

Mais ou menos envergonhadamente, de acordo com as modas
de pensamento, acabamos por reconhecer que a melhor técnica e
a melhor ciéncia s6 sdo dignas do Homem se conduzem a uma
theoria.

O nivel da theoria, longe da “Bequemlichkeit” heideggeriana
(que refere o conceito de Deus como um “repouso” para o espi-
rito), € a recusa radical da sectorizacdo e limitacdo da realidade,
enfrentando a infinitude do ser, sentida muitas vezes como aquela
vertigem do “abismo que atrai abismo”. E uma eterna aventura que
historicamente evolui e khoréi (danga, movimenta-se) dentro dos
limites extremos da experi€ncia sensivel e espiritual (que nunca
se da no estado puro). Nesta “danca”, cabe um papel especifico
a Filosofia da Educacdo, enquanto visdo teorética capaz de “co-
reografar”, com sophrosyne, a polivaléncia do caminho revelador
do que € proprio e necessariamente proprio do ser humano na sua
perfeicdo.

O drama deste processo pode-se exemplificar com a seguinte
passagem de A. D. Carvalho (2000, 87): “Em educacgdo, teremos
de confrontar os modelos de Homem, de Sociedade e de Mundo —
apresentados pelas diferentes utopias pedagdgicas — entre si, com
os sujeitos por eles visados, bem como com os préprios ideais e
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situacdes reais que contextualizam as suas formulagdes. E, para
isso, de facto decisivo que se aceite o questionamento incessante
do estatuto e das funcdes dos limites relativamente a extensao e a
direc¢do da realizacdo humana. Por isso, também, a busca da tota-
lidade ndo pode, de facto, fazer degenerar a humildade que tera de
inspirar esse projecto de realizacio para que ele permaneca critico
e criativo, sem cair, portanto, na arrogancia dogmatica da preten-
sdo da posse do fundamento. Esta dltima liquidard sempre, com
certeza, a dindmica educativa de qualquer processo, para além de
representar, igualmente, um empobrecimento do ser humano pelo
empolamento da sua vontade de ndo aceitar os desafios que a vi-
véncia do limite suscita, inclusive, perante a inexorabilidade dos
limiares antropoldgicos do mistério” (cfr. também, entre outras,
as pp. 15 e 168, op. cit.). “Mistério” corajosa e honestamente
enfrentado na obra de Gabriel Marcel.

Valera a pena redizer este ponto essencial: theoréin permite ver
com serenidade todo o campo possivel de accdo, e assim seremos
mais prudentes nas escolhas dos caminhos e do “meta-odds” que
constituem os pequenos campos da nossa intervencao.

A Teoria da Educacdo e a Filosofia da Educagao poderiam ser
consideradas como dois momentos oscilatérios do pensamento edu-
cacional, nos quais todos os processos de indole didactica e tecno-
16gica se manifestam como pontos de contacto com a realidade
(obrigando, por vezes, a “pOr entre parénteses” a liberdade hu-
mana, fonte inesgotdvel de surpresas). Mesmo quando se encon-
tram ao mais alto nivel, poderiamos atribuir 4 Teoria a saboreadora
contemplacdo , que nada exclui, e que procura ver todas as coisas
no seu lugar — logica e afectivamente. Cabe-lhe a alegria do sa-
bor da eternidade, sendo a limita¢do desse “experimentar” a fonte
do desejo de tornar eterno esse momento. A Filosofia ficaria so-
bretudo com a inquietacdo, a duvida, a ponderacdo mais ou menos
angustiante, tendo o infinito como pano de fundo fundamentante, e
a endémica desarrumacao continua de sistematiza¢des. Cabe-lhe a
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alegria das amizades e aventuras do “Homo Viator”.

kekesk

A Filosofia da Educacdo "sem medo de aventuras", abre-se ne-
cessariamente ao Transcendente®’.

O Evangelho, no conhecido episédio de Marta e Maria, hierar-
quiza os valores "estreitamente"humanos de nova maneira, subor-
dinando a ac¢do a contemplacdo. A accdo € imprudente sem a vi-
sao profunda que a deve dirigir. Porém, o Novo Testamento (como
J4 o Antigo) vinca vdrias vezes que pelos frutos conheceremos a
qualidade da energia manifesta na pdiesis € na praxis.

Na realidade, parece dar-se uma finalidade comum a teoria e
filosofia da educagdo: a contemplac@o que, ao nivel poético “hu-
mano, profundamente humano”, leva Rilke (1993) a proclamar:
“Pois o belo apenas € / o comecgo do terrivel que s6 a custo po-
demos suportar, / e se tanto o admiramos € porque ele, impassivel,
desdenha destruir-nos. / Todo o anjo € terrivel” (As Elegias de
Duino, primeira Elegia, versos 4 a 8).

Na introduc¢do a edi¢do bilingue de As Elegias de Duino, expli-
cita a tradutora: “O Anjo das Elegias € e criatura em que ja se deu

37 Cfr. Veiga, 1988a, sobretudo a conclusdo. Das pp. 372-373, passo a citar:
“O conceito de “homem educado” pode ser altamente manipuldvel: pela socie-
dade e pelo préprio individuo. A integragdo do “homem religioso” é combatida
ou defendida por obra dos vérios grupos de pressdo social. Sempre que se dd
esta “alienacdo”, esta destruicdo da educacdo liberal, talvez se encontre, na raiz
individual, o medo: o medo de que exista um espago para opcdes pessoais, nao
s6 para os outros, mas para mim também. Uma caracteristica do sentido religi-
oso da vida, frente a qualquer sentido meramente humanista, é de ser o tnico
que langa o homem para além dos seus limites, sem medo de ser aventureiro:
“L’énigme ne bloque pas I’intelligence, mais la provoque™ (cit. De Ricoeur, P.
(1965, 27), De linterprétation — essai sur Freud. Ed. du Seuil.
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a transformacao do visivel em invisivel que nds operamos. Para o
Anjo das Elegias as torres e palacios do passado existem todas, por
serem ha muito invisiveis, e as torres e pontes da nossa existéncia
que ainda subsistem sdo para ele ja invisiveis, embora (para nds)
ainda tenham duracdo corpérea. O Anjo das Elegias € aquele ser
ao qual cabe reconhecer no invisivel uma categoria superior da re-
alidade. Por isso ele é *Terrivel’ para n6s, porque nds, que amamos
e transformamos a realidade, ainda estamos presos ao visivel” (id.
ibid., 1993, 17).

O "anjo"de Rilke bem pode simbolizar a teoria como sabedoria,
que tudo vé "sub specie aeternitatis". Atitude que implica uma do-
lorosa expansdo do "eu", demasiado preso pelos condicionalismos,
solicitagdes e manipulacdes do dia-a-dia.

Poderiamos assim aplicar ao filésofo da educagdo o que Santo
In4cio de Loyola desejava para cada jesuita: “ser contemplativo
na accao”. Dao-se, de facto, estas vertentes: a) caminhar perseve-
rantemente para a "suprema visdo'"(a "sophia"como Fullat a apre-
senta nos artigos citados), numa atitude marcadamente contempla-
tiva; b) comprometer-se no despertar para a vida, no seu sentido
pleno, causa eficiente e final (na terminologia neo-escoldstica) do
acto educativo. De ambas estas vertentes se alimenta a vida, sob o
signo do "grupo perfeito".

“A educacdo, insistimos, é accdo”. Mas ndo uma “accdo des-
ligada do pensamento, teoricamente cega. E ac¢io atravessada de
uma ponta a outra pelo conhecimento do homem e pela intencio-
nalidade axioldgica a seu respeito” ( Patricio, 1993, 51). Por isso,
0 mesmo autor nos impele a fazer frente ao practicismo redutor da
consciéncia dos professores e educadores. A praxis pressupde a
razdo que fundamenta a sua ordem, uma razdo nao instrumenta-
lizada, nem politica, nem econdmica, nem religiosamente. Uma
razao que ama a sua liberdade intrinseca, o que lhe permite “voltar
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sobre si mesma”38,

A Filosofia da Educagdo, como ficou mais ou menos explicito
nos vdrios textos escolhidos, e em muita da bibliografia anexa,
ndo tem medo de perguntar: Que sentido pode haver numa Filo-
sofia da Educagdo? Que fundamentos para tal conceito? E um
"porqué"intimamente ligado ao "para qué", vincando mais uma vez
como a causa final e a eficiente se intrincam inseparavelmente no
"acto humano", ou seja, no acto revelador de "humanidade". “A
andlise filoséfica da educagdo pde a vista que esta consiste pro-
priamente na formacdo do homem na inteireza e plenitude da sua
humanidade” ( Patricio, op. cit., 51).

E a procura insacidvel de quem ainda ndo alcangou a “alegria
que requer eternidade” (expressao de Nietzsche), s6 propria da di-
vindade. E sempre um passo arrojado na “espiral da vida”, exPE-
Rimentando PERigos e procurando PORtas e PORtos, encontrando
sempre uma saida que se enriquece com os proprios desaires e pas-
sos obscuros®. E o esfor¢o de uma incansdvel justificagio deste
seu “errar”’, adquirindo o héabito de alimentar o desejo do theorein
que lhe permite gozar do telos — plenitude do dnthropos.

O préprio Cicero traduziu paideia por humanitas - termo latino
que tanto se opde a animalidade como a divindade. E a aristotélica
virtude agdnica, que procura o equilibrio do microcosmos identifi-
cado ao proprio Homem; que sabe recolher na humanidade tanto a
sua riqueza "humilde"(de "humus") como a sua riqueza divina.

% %k ok

38 “Hoc enim est proprium intelectivae partis, ut in seipsam reflectatur: nam
intellectus intelligit seipsum et similiter ratio de suo actu ratiocinari potest” (S.
Tomds de Aquino. Aristoteles Libros Posteriorum Analiticorum, Proemium, ad.
D).

3 PER e POR sio formas do radical indo-europeu “per”, cujo sentido nuclear
abrange as ideias de “passagem, para a frente, perto, primeiro” (Watkins, 1975).
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Honestamente, ndo creio que se possa alguma vez dar uma res-
posta a pergunta que € o titulo deste livro. Na linha de muitos pen-
sadores, cada vez mais me persuado de que a humanidade cairia na
mais tenebrosa escuriddo se aceitasse alguma resposta como defi-
nitiva. Seria a vitdria do totalitarismo, porventura sob um disfarce
tenocratico. Um critério para a educacdo s6 poderd ser dinamico,
sob pena de sermos obrigados a admitir que o critério da vida € a
morte.

Tivemos oportunidade para considerar alguns “degraus do sa-
ber”: se for permitida alguma conclusdo, diria que o “Homem ¢é
educado” na medida em que ndo se cansa de theorein 0s mais es-
pantosos avangos da sua téchne.
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A bibliografia assenta, sempre que possivel, em grandes obras
colectivas, sobretudo enciclopédias e diciondrios, que servem o ob-
jectivo da interdisciplinaridade.

Deu-se lugar de relevo a autores portugueses, sem a pretensao
de ser exaustivo.
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