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Resumo:

O texto levanta questbes sobre as relagbes en-
tre filosofia, pedagogia e ciéncias da educagéo,
procurando indicar aspectos importantes para a
filosofia da educagéo. A filosofia, em sua prdpria
constituicdo, pode ser concebida como uma re-
flexdo que tematiza e tenta dar conta de aspec-
tos fundamentais de processos pedagdgicos,
sendo, simultaneamente, uma atividade ela mes-
ma pedagogica. O texto comega por questionar
uma concepgdo de filosofia muitas vezes
subjacente a um modo de formular as relacbes
entre filosofia e pedagogia: a de um saber mais
fundamental sobre as questbes da educagéo.
Defende-se, aqui, a tese de que, se a filosofia
tem muito a contribuir para pensar as questées
educacionais, sem abdicar de uma apreensdo
critica da totalidade, ela tem também muito a
aprender das chamadas «ciéncias da educagdo»,
melhor preparadas para perscrutar, nos «contor-
nos do sensivel», caracteristicas praticas
irredutiveis dos processos de transmissdo/cons-
trucdo de conhecimento, para além da ‘instru-
¢do formal” e/ou da transmissdo/construcdo do
“saber erudito” (savoir savant).
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1 A filosofia vista como reflexdo fundamental sobre os
processos pedagdgicos e como atividade ela mesma
pedagogica.

Em um primeiro sentido, mais 6bvio, este ponto aparece na relagio
mestre-discipulo, a0 mesmo tempo tema e parte constitutiva da reflexao
filoséfica. Basta lembrar da importancia que essa relagdo adquire para
os eleatas, pitagdricos, sofistas, para a Academia platénica ou para o
Liceu aristotélico, e, mais tarde, para as escolas helenistas. Tema de
fundamental importancia na propria natureza da reflexdo filosofica, a
relagcdo mestre-discipulo traz a tona questdes referentes a continuidade
e a ruptura do pensamento. Vale dizer, trata-se, simultaneamente, da
radicalizag¢@o de uma busca fraterna, coletiva, da verdade e de uma rela-
¢d0 de poder, do saber como dominac3o.

A filosofia, dira Platdo, ndo pode ser transmitida pela via escrita.
Nesse sentido, ela estaria mais préxima da catequese, que, em grego
(catéchein), quer dizer “instruir de viva voz”, “instruir oralmente”. Ela
¢ essa busca dialogica e experiencial da verdade. Um dos lugares onde
Platdo o diz mais claramente (a Carta VII) trata justamente da dificil
relagdo do fildsofo com o poder e da radical decepg¢do do fildsofo gre-
go com seu discipulo Dionisio, o que nos remete a segunda constante
da relacdo mestre-discipulo, que ¢ a da traicdo, da deturpagdo ou da
divergéncia. Nio se trata, aqui, de analisar esses elementos que fazem
da relag@o mestre-discipulo um momento fundamental da reflexao filo-
sofica dos gregos. Quero, antes, apenas explorar, através de recortes
histéricos bem panordmicos, o que de importante tal relagdo pode nos
dizer acerca da propria natureza da reflexdo filosofica, enquanto dis-
curso simultaneamente pedagdgico e de esclarecimento do pedagdgi-
co. A relagdo mestre-discipulo continuou tendo enorme importancia no
periodo romano e na Idade Média, embora a crescente predominancia
de interesses gregarios, juridicos e, posteriormente, religiosos fizeram
com que nela preponderassem as relagdes de poder, associadas ao
dominio do conhecimento (dogmas), a partir de (ou em contraposi¢io
aos) antecessores imediatos, como modo de aprofundamento e/ou su-
peracdo daquilo que a retdrica e a exegese biblica buscavam tornar
candnico (Sobre o Sublime de pseudo-longino, no periodo romano, e
as desventuras de Abelardo, na Idade Média, s3o mais do que instruti-
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vas a esse respeito). Com a escolastica, temos a coroacdo desta traje-
téria: ndo mais a busca da verdade como centro das aten¢des, mas
antes a logica, a oratdria e o comentario como mecanismos de controle
de dogmas e experiéncias mistico-religiosa candnicas.

Seguindo essas pistas bastante genéricas, e certamente ndo exausti-
vas, das questdes relativas ao tema, ndo ¢ dificil, entretanto, reconhecer na
filosofia cartesiana - que, em aspectos fundamentais, representou uma
ruptura radical frente ao saber escolastico - uma continuidade em termos
da dissolug@o da classica relagdo mestre-discipulo enquanto busca da ver-
dade. Essa dissolug¢@o se relaciona diretamente com a institui¢do do cara-
ter eminentemente epistemoldgico da filosofia moderna, centrada no exa-
me introspectivo do sujeito cognoscente. O que nos interessa, aqui, € per-
guntar sobre as relagdes que, sob a mesma dindmica histdrica, se estabe-
lecem entre essa “virada epistemologica” da filosofia e as mudangas na
relacdo mestre-discipulo, tal como elas puderam sobreviver até o fim da
Idade Média. Vale perguntar se as escolas e as universidades surgidas na
Idade M¢édia, esses lugares onde a filosofia classica sempre manteve-se
ao menos como um valor, ndo tiveram, entretanto, um papel crucial no
processo que levou a impossibilidade de se pensar seriamente a ontologia,
ou, mais precisamente, de se pensar ontologicamente.

E claro que, ainda hoje, a ontologia & parte constitutiva do pensamen-
to filoséfico (pensemos em Quine, por exemplo, € em sua tese “ser € ser o
valor de uma variavel”). Creio apenas que podemos colocar suspeitas
quanto ao quebra-cabeca das relacdes mais significativas entre a dimen-
sdo ontologica do pensamento filosofico e a sociedade, suspeitas depen-
dentes, é claro, de amplas interpretagdes historicas e filosoficas.? Se a
hipdtese, ja suficientemente complexa, acerca da “virada epistemologica”
da filosofia moderna ¢ razoavel, podemos tentar explorar a via especifica
destacada, a de que as escolas e as universidades tiveram um papel funda-
mental nos processos que nos levaram a impossibilidade de se pensar
ontologicamente.> Na medida em que valorizamos todo o esfor¢o da
filosofia grega como algo mais do que um mero primeiro momento da
racionalidade ocidental, na medida em que reconhecemos nesse esfor¢o
um pensamento que se aproxima de verdades fundamentais da vida, da
natureza, da existéncia, podemos dizer que a escola e a universidade sdo
lugares que, paradoxalmente, nos negam, de maneira mais sistematica, a
oportunidade de nos aproximarmos desse pensamento. Pois, ainda que
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elas sejam o lugar onde esse saber pode ser valorizado, preservado e trans-
mitido, isso se da através de uma institucionalizagdo que obedece a dina-
micas proprias, de poder e prestigio de modos historicamente determina-
dos de pensar, onde a valorizagdo, preservacdo e transmissdo nfo sdo
neutras, selecionando o modo correto de se apropriar deste saber e, mais
radicalmente, quem a ele pode ter acesso. Dito de outro modo, a escola e
a universidade institucionalizam de um modo sempre renovado (e
excludente), uma relacdo mestre-discipulo que pouco tem a ver com a
busca da verdade, obedecendo antes aos regimes de saberes que a com-
pdem como que “de fora para dentro”, e que, no limite funcional de suas
dinamicas, teve sempre como horizonte a “aquisi¢do de habilidades e com-
peténcias”, como se diz hoje em dia.

Esses sdo alguns aspectos que considero importantes ao tratarmos
da relacdo mestre-discipulo, primeiro ponto referente a natureza peda-
gbgica da reflexdo filosofica. O segundo ponto que quero indicar é o
conteuido propriamente pedagdgico da filosofia. A filosofia quase sem-
pre ambicionou ser a “mae de todas as ciéncias”, o discurso proprio da
verdade ou sobre a verdade - um discurso ontologico de uma certa apro-
ximagdo a ou vivéncia da verdade, ou um discurso epistemologico acerca
da aquisi¢do da verdade. Nesse sentido, a filosofia sempre foi uma dis-
ciplina pedagdgica fundamental, pois que, de algum modo, trata da aqui-
si¢do de todo e qualquer conhecimento, ou do “conhecimento verdadei-
ro em geral”. Encontramos em Heraclito um fragmento bem represen-
tativo de uma certa pedagogia implicita neste carater geral do discurso
filosofico: Auscultando ndo a mim mas o Logos, é sdbio concordar
que tudo é um (tradugdo de Emanuel Carneiro Ledo).

Gerard Lebrun, comentando este fragmento, nos chama a atenco
para a falsa modéstia da proposigéo, para o fato de que o subito desloca-
mento do sujeito da fala € apenas retérico, introduzindo um jogo perigo-
so, caracteristico, em ultima instancia, de toda uma tradi¢ao filosofica
que ira desembocar nas pretensdes da dialética hegeliana:

Desde Socrates, o dialético faz crer (...) ao senso comum que s ele tem
possibilidade de encontrar a exata defini¢cdo do conceito que os homens
sequer haviam procurado. Somente ele, do fundo de sua douta ignoran-
cia, sera capaz de fazer entrever o que ¢ o Justo, o que ¢ o Belo, incondi-
cionalmente e sob todos os aspectos. Pois essas palavras devem certa-
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mente designar alguma coisa sub especie aeternitatis. Mas aqueles que
as empregam (porque sdo estragados pela educacio da cidade, inteira-
mente tomados pela vida pratica, etc.) nunca experimentaram a necessi-
dade de trazé-las a luz. O dialético, portanto, se encarrega de remar contra
a corrente e de afastar seus ouvintes do uso comum da linguagem: ao
deslocar os conceitos usuais, ao dissipar as pobres convicgdes que 0s
induziam, ele conduzira o interlocutor da incultura até o saber absoluto.
Essa é a paidéia presente tanto na alegoria da Caverna quanto na
Fenomenologia (do Espirito). E esse esquema pedagogico € responsa-
vel por grande parte do éxito da dialética, pois se adequa de modo admi-
ravel ao espirito de uma “filosofia” convertida em disciplina universitaria.
(...) Quaisquer que sejam as dificuldades acarretadas aos discipulos pe-
los “longos desvios™ platonicos ou pelas reviravoltas hegelianas, elas
também lhe trazem a certeza de que esse arduo périplo sera recompensa-
do e que ele ja se encontra no caminho do saber, que sua ingenuidade
inicial ja ficou longe atras de si (LEBRUN, 1988, p.12-13).

E esse jogo que, desde Heréclito, segundo Lebrun, introduz a perigo-
sa separagdio entre entendimento, pensamento limitado em suas determi-
nacdes sensiveis, e razdo (16gos), uma supra-faculdade que, apesar de
supostamente capaz de acessar um sentido mais abrangente das coisas,
parece mostrar-se, sob uma investigagdo mais aprofundada, ao fim e ao
cabo, um conjunto de “escolhas semanticas”, de “escolhas lexicais” tdo
problematicas quanto aquelas feitas, em geral, sob o suposto dominio mais
restrito do entendimento. Importa notar, entretanto, que essa pedagogia
ndo ¢ propria somente da dialética, ela o ¢ de toda a filosofia que se colo-
que, em alguma medida, para além da ciéncia e do senso comum. Mesmo
quando se incorpora o aspecto subjetivo nesse exercicio de reflexdo siste-
matica de escolhas lexicais as mais diversas (isto ¢, mesmo quando se
recupera a verdadeira modéstia que seria a afirmacdo do carater tentativo,
exploratdrio e parcial daquele que fala), tem-se a pretensio de que alguma
verdade mais profunda do que aquelas da ciéncia e da linguagem comum
ira surgir, verdade cuja importéancia transcende os interesses restritos dos
filésofos. Essa “transcendéncia” ndo significa necessariamente a afirma-
¢do de outros mundos acessiveis apenas a eleitos privilegiados, e/ou a
invalidacdo das verdades ou semi-verdades da ciéncia e da linguagem
comum; ela pode significar somente, o que ja ¢ muito, pensa-las de modo
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mais obstinado e sistematico diante dos desafios que a realidade nos colo-
ca (incluindo ai a natureza de seu proprio discurso).

Esse € um aspecto propriamente pedagogico, e aparentemente tri-
vial, da filosofia, que bem poderia ser resumido como sendo a procura de
uma “boa nova”, universalmente valiosa, que diz respeito aos valores
mais cruciais que atuam em nossas vidas e as possibilidades e limites de
nossa compreensdo do mundo e nossa capacidade de agdo. Quanto a
isto, vale lembrar um outro fragmento de Heraclito que diz: Nas gran-
des coisas ndo nos acordemos apressadamente (LEBRUN, 1988).

Nao cabe defender ou atacar aqui uma ou outra concepgdo da reflexdo
filosofica, a do jogo dialético hegeliano ou aquela que se sabe uma mera esco-
lha lexical em negociagdo com a linguagem comum e com a constituicio dos
saberes cientificos (cabendo ressaltar que nem todo exercicio dialético ¢ re-
fém da imposicio da fronteira entre entendimento e razdo). Prentendi apenas
levantar a questio, possibilitando indicar outras que também me parecem inte-
ressantes para uma discussdo sobre as relagdes entre filosofia e pedagogia.
Termino essas considera¢des com uma rapida referéncia ao papel
interdisciplinar da investigacdo do conhecimento hoje. Enfatizemos que a filo-
sofia ndo pode prescindir dos avancos das ciéncias, em especial, no caso da
filosofia da educag?o, da psicologia, da lingiistica e das ciéncias da educac@o.
O modo como de fato aprendemos a utilizar a linguagem e, mais amplamente,
a desenvolver operagdes mentais, segundo as hipdteses sempre revisaveis da
investigac¢do cientifica, ndo pode ser deixado de lado quando falamos em aqui-
si¢do do conhecimento, o que irmana a investigagao filosofica e a investigacao
pedagogica.* Pensemos em Piaget ou Chomsky. Aceitar isso ndo significa,
necessariamente, cair numa postura naturalista, instrumentalista ou tecnicista.
A natureza altamente abstrata da reflexo filosofica torna-se muito mais ro-
busta ao se ver criticamente confrontada com o resultado das ci€ncias empiricas.
A redugio ou submissdo da filosofia as ciéncias € um erro s6 comparavel ao
seu isolamento, a sua arrogancia fundacionista ou mesmo as suas pretensdes
racionais arquitetonicas.’ Acredito que esta € uma questdo importante no que
diz respeito a pedagogia constitutiva da filosofia hoje, porém em grande medi-
dasilenciada, ou discutida de modo prejudicial em polémicas como a levantada
pelo “caso Sokal”. Nesse sentido, procuro ressaltar, a seguir, aspectos impor-
tantes de um didlogo que julgo necessario entre filosofia e ciéncias, questio
com a qual espero poder contribuir para o debate que se trava, hoje, em torno
da natureza e do lugar da filosofia da educagdo.
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2 A pedagogia vista como processos de transmisséo/
constru¢éo de conhecimento para além da “instrugéo formal”
e/ou da transmissao/construcao do “saber erudito” e suas
implicagdes para a filosofia da educagéo

Foi sugerido acima um duplo movimento, de conseqiiéncias impor-
tantes para a compreensdo das relacdes entre filosofia e ciéncias da edu-
cacdo. Por um lado, a aceitagdo do papel pedagdgico ou formativo da
filosofia de trazer a tona os supostos sentidos universais de seu proprio
discurso, e/ou aqueles ocultos sob os usos ordinarios ou cientifico-setorizados
da linguagem, possibilitando uma maior compreensio do mundo e de nos-
sa acdo nele (sem querer resumir “o” sentido “da” filosofia com essas
indicag¢des). Por outro lado, ao se colocar a filosofia em continuidade (pro-
blemadtica) com a linguagem ordinaria e os saberes cientificos, ha recusa
em concebé-la como um discurso em qualquer sentido superior aos discur-
sos ordindrios ou setorizados das ciéncias. Esse duplo movimento poderia
ser enunciado de forma mais precisa e paradoxal: o desafio que se coloca
para a filosofia, enquanto projeto pedagogico de esclarecimento acerca
das questdes fundamentais da existéncia, ¢ tanto maior quanto mais ela é
capaz de reconhecer e absorver os seus limites e suas inadequacdes dian-
te do “mundo da vida” (ou, no que tange a filosofia da educagéo, diante do
“solo rugoso” da sala de aula, na expressdo de um amigo e professor de
filosofia). Passo, entfio, a levantar algumas questdes que talvez nos aju-
dem a pensar alguns desses limites e algumas dessas inadequagdes.

A tensdo entre teoria e pratica é recorrente na filosofia. E inte-
ressante lembrar que existem duas pequenas anedotas sobre Tales,
bem ilustrativas do lugar central que ocupa a oposi¢do entre teoria e
pratica na filosofia, desde o seu mais tenro surgimento. E famosa a
passagem do Teeteto, em que Platdo nos conta que Tales andava dis-
traidamente, olhando para céu, quando tropecou e caiu num pogo, para
escarnio de uma serva tracia que o observava. Outra anedota, menos
citada, € contada por Aristételes na Politica:

Por causa de sua pobreza, imputada a inutilidade da filosofia, Tales era
alvo de escarnio; gragas, porém, a seus conhecimentos de astronomia,
ele previu, ainda em pleno inverno, que haveria uma abundante colhei-
ta de azeitonas; ele obteve, entfo, algum dinheiro e adquiriu os direitos
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de uso de todos os lagares em Miletos e Quios, pagando pouco porque
ninguém competia com ele; quando chegou a época da extragdo do
azeite, houve uma subita procura de numerosos lagares ao mesmo
tempo, e sublocando-os nas condi¢des que quis ele ganhou muito
dinheiro, provando que para o filosofo ¢ facil obter lucro quando ele
quer, mas no ¢ disto que ele cuida (ARISTOTELES, 1988).

Mas o filésofo ndo se v€ apenas dividido entre o pensar e o agir, ou
em consumir seu tempo com pensar ¢ prestar contas a pdlis. Mesmo
quando sua reflexdo pretende, de modo critico, dar conta do agir, como
necessariamente deve procurar fazer uma filosofia da educagdo, o filo-
sofo precisa encarar o fato trivial de que a realidade, em sua dindmica,
ultrapassa continuamente o nosso esfor¢o de refleti-la, de pensa-la em
suas multiplas determinagdes. Se nos restringirmos a considerar a ques-
tao da transmissdo/construcdo formal do conhecimento, aquela realiza-
da em institui¢des escolares, ¢ preciso reconhecer, inicialmente, que ela
tem aspectos praticos que em muito ultrapassam nossa capacidade de
reflex@o e auto-reflexao, seja no momento mesmo em que nos engajamos
em um processo pedagodgico, seja em minuciosos exames posteriores.
Como muitos estudiosos da pratica e formagao dos docentes tém indica-
do, o essencial do saber docente deve ser encontrado nos esquemas de
pensamento ou nos “saberes da pratica”, saberes esses que ndo podem
ser totalmente subsumidos a um conjunto de idéias, regras ou valores
capazes de tradugfo sistematica ou anterior a propria pratica.® Cabe
perguntar como a filosofia da educagao tem dialogado com tais perspec-
tivas, correntes hoje em diversos subcampos dos estudos educacionais.

Os processos pedagdgicos envolvem sempre, e de modo essencial,
socializag?o, saberes tacitos, praticas, trocas simbdlicas, poderes, dese-
jos, sentimentos e, obviamente, minimas condi¢des materiais. Todos es-
ses elementos sdo basicos na apreciagdo dos processos pedagogicos, na
medida em que nos lembramos que podemos saber teoricamente muito
bem como funciona um carro e ndo teriamos, ainda assim, capacidade
para dirigi-lo. Os professores reclamam, volta e meia, que o estudos
educacionais se perdem muitas vezes em teorias gerais sobre a lingua-
gem, a sociedade, o conhecimento, o sujeito ou a morte do sujeito, sem
conseguir vislumbrar uma perspectiva de articulagdo dessas questdes
com os problemas prementes do “solo rugoso” da sala de aula. A filoso-
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fia da educagdo nfo estd, obviamente, imune a esta critica. Talvez pu-
déssemos nos defender, pensando numa importancia mais indireta do
discurso filoséfico. Seja como for, esta ndo seria uma desculpa exclusiva
da filosofia da educag@o, e a situagdo permanece a mesma. Se a filoso-
fia espera contribuir para a superag@o desse estado de coisas, a meu ver,
ela deve ndo apenas procurar elevar a formag@o estritamente filoséfica
dos especialistas e professores, mas comegar, antes de tudo, a identifi-
car e colocar numa perspectiva tedrico-pratica os elementos indispensa-
veis a pratica pedagdgica, visando a pratica, ela mesma, ¢ isso ela s
podera fazer estando atenta aos extensos e importantes desenvolvimen-
tos teodricos recentes das diversas ciéncias da educacdo; da sociologia
da educagdo, da histéria da educagdo, da formagdo de professores, da
didatica, etc. Apenas como indicativo, destaco, a seguir, algumas ques-
toes que considero importantes nesse sentido.

Em termos institucionais, vale ressaltar que a escola tem seu pro-
prio ritmo, numa autonomia relativa frente aos avancgos do conhecimen-
to. Em parte porque aqueles elementos (socializagdo, saberes tacitos,
praticas, trocas simbolicas, poderes, desejos, sentimentos, condi¢des
materiais) formam uma unidade dificilmente decomponivel em uma sala-
de-aula, por exemplo, ou na organizagdo do tempo e dos espagos escola-
res. E bastante diferente pensar na transmissdo do conhecimento em
abstrato e pensar em um processo de ensino envolvendo uma turma de
30 ou mais alunos, a0 mesmo tempo como uma unidade que tem ritmos
e caracteristicas proprias e como um conjunto que apresenta em si mes-
mo diversidades irredutiveis. Como e quem ensina sdo questdes funda-
mentais que, em geral, ndo sfo levadas em consideragéo no processo de
transmissao/construg¢do do conhecimento em meio ao debate filosofico,
sendo em termos bastante idealizados como “o homem burgués”, “a cri-
anga”, “as classes desfavorecidas”, etc. (esclarega-se que em nenhum
momento se estd dizendo que uma analise realizada nesses termos seja,
em principio, equivocada ou inttil). Se a reflexdo sobre aquilo que se
ensina ndo pode prescindir de considera¢des mais filosoficas (por que
este € ndo outro conhecimento?), € preciso reconhecer, entretanto, que
os agentes escolares e os especialistas em educacdo acabam por impor,
até mesmo aqui, parametros para qualquer modificagdo dos curriculos, e
a compreensdo deste movimento requer uma aten¢do especial para as-
pectos institucionais e sociologicos mais amplos.
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O trabalho de André Chervel nos apresenta, ao estudar a evolugdo
historica das disciplinas escolares na Franca, uma série de fatores que
mediam a evolug@o dos conhecimentos pedagogicos e a pratica docente.
Selecionando apenas um dos elementos que contribuem para uma certa
lentiddo da escola, frente as transformagdes que a sociedade muitas
vezes nela projeta, lemos em Chervel (1990, p.197):

Um (...) fendmeno introduz um elemento de inércia decisivo na mutagéo
das disciplinas: trata-se da eternizagdo em seu posto, ou em suas fun-
¢des, dos docentes, antes mesmo da época em que sua atividade seja
elevada ao status de fungao publica. Naturalmente, se a lei de otimizagio
do rendimento se aplica no dominio pedagogico, poderiamos ver em
acdo aqui outras leis do mercado, ¢ particularmente a eliminagdo dos
menos competentes. Mas isso significaria fazer pouco caso, de um lado
das protecdes asseguradas aos individuos pelas corporagdes do Anti-
go Regime, e sobretudo da parte consideravel de “pratica” que adquire,
com 0s anos, um regente ou um mestre de escola. Nos licenciamentos ou
nas demissdes de docentes, a embriaguez, o desregramento ou a politica
sdo muito mais freqiientemente invocados do que a rotina ou a
inadaptiddo aos métodos mais modernos ou mais eficazes. Trinta anos,
quarenta anos, cinquenta anos de atividade, ou até mesmo mais (...): aqui
se tem o bastante para avaliar a rapidez possivel na generalizagdo das
inovagoes pedagdgicas.

E importante notar que o estudo do que se convencionou chamar
de “transposi¢do” ou “mediagao didatica” € uma area relativamente re-
cente da pedagogia. Seria interessante, por exemplo, seguir a historia da
inser¢do do eletromagnetismo ou de qualquer outro tdpico fundamental e
relativamente recente no desenvolvimento da fisica, como a Teoria da
Relatividade, nos curriculos escolares do ensino médio. Quais os agen-
tes envolvidos nos processos que determinam as mudangas nos curricu-
los? Como se deu a discussdo para determinar precisamente o que da
teoria deve ser, por exemplo, inserido num livro didatico ou dominado
pelo professor? Como adequar a mudanga curricular com a formagéo
dos professores? Essas e outras perguntas formam um todo complexo
com relagdo ao qual a filosofia da educag@o muito teria a aprender e a
contribuir - talvez parte dos eventuais distanciamentos entre os filésofos
da educagio e os teoricos do curriculo, entre outros aspectos da filosofia
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da educagdo para os quais vimos chamando a atenc@o, se explique por
caracteristicas proprias a formagao filoséfica: a filosofia pouco precisa-
ria se importar com essas questdes curriculares, porque ela ¢ eminente-
mente uma disciplina universitaria que tem seu proprio jeito meio feudal
de determinar seus métodos e contetidos.’

Por fim, seria extremamente enriquecedor investigar a importan-
cia, para a propria reflexdo filoséfica, do lugar que, ao longo da historia,
a filosofia reservou aos “saberes praticos”. Pedagogia vem do grego
“paidos”, que significa crianga. Pedagogo, em grego, era o nome dado
ao escravo que levava a crianga para um preceptor, na Grécia antiga,
considerando as poucas criangas que podiam ter esse privilégio. No pe-
riodo romano, os proprios gregos escravizados se tornaram preceptores,
independente de uma formagfo especifica para isso, € ja em um estagio
adiantado de decadéncia da cultura grega. Esse cardter mediador e
eminentemente pratico de aspectos curiosos da formagio greco-roma-
no, dos quais Manacorda (2000) nos d4 um rico retrato, ¢ exemplar na
revelagdo de um sentido da pedagogia que transcende a concepcao co-
mum da “instru¢do formal”, de preceptores e escolas espelhados no ide-
al da cultura grega.® Ja ha muito tempo tornou-se senso comum a de-
nuncia do carater ideologico da valorizagdo da teoria diante da pratica,
do trabalho intelectual sobre o trabalho manual; mas cabe perguntar o
quanto a filosofia, hoje, é capaz de refletir seja sobre a manuteng¢ao des-
sa disparidade na cultura contemporanea (e nos ambientes académicos
e escolares de modo geral), seja sobre os entrelagamentos insuspeitos
entre os “saberes da pratica” e os “saberes eruditos” ao longo da histo-
ria. O valor das tradicdes manuais e orais, as culturas populares, locais,
os saberes dos povos da floresta e de comunidades marginalizadas esti-
veram sempre ameagados ndo apenas pela dindmica dos processos po-
liticos e econdmicos, mas também pelo descaso dos intelectuais.’

Lembremos, novamente, dos processos de ruptura e de continuida-
de que representou a filosofia cartesiana em termos de método de pen-
samento, de construgdo do conhecimento, na relagdo mestre-discipulo.
Esses processos, que correspondem ao aparecimento de tendéncias in-
dividualistas na cultura, com o surgimento do homem burgués, individuo
auténomo, competitivo e empreendedor, podem ser acompanhados nas
transformagdes pelas quais foram passando os processos de transmis-
sdo/construgdo do conhecimento, segundo uma histéria do desenvolvi-
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mento técnico e tecnoldgico, das magonarias, oficinas e diversos “sabe-
res esotéricos”, movimento fundamental para a revolug@o cientifica dos
séculos XVI e XVII. Conhecemos muito pouco de aspectos fundamen-
tais dessa histdria. Para indica-lo, proponho a lembranga singela de todo
o preconceito erudito frente as “pseudo-ciéncias” e “esoterismos”, ca-
paz de gerar uma viruléncia recorrente, que obscurece o proprio enten-
dimento da permanéncia desses saberes em uma sociedade altamente
tecnologica. Fosse somente em respeito a historia da ciéncia, um olhar
sobre esses saberes esotéricos ndo poderia ignorar que Kepler e Newton
ndo teriam chegado onde chegaram sem a influéncia, respectivamente,
da astrologia e da alquimia. A dificuldade de uma analise menos
inquisitorial na academia, quando se trata de conhecer e entender a dina-
mica dos “saberes esotéricos” €, a meu ver, um preconceito que os tra-
balhos dos historiadores das ciéncias e de pensadores do porte de Walter
Benjamin, Foucault e Feyerabend ainda ndo conseguiram minar, e que
tem a ver com a dificuldade de uma assimila¢do radical dos saberes da
pratica nos mais diversos campos tedricos."

Os saberes setorizados e articulados da pedagogia, das chamadas
“ciéncias da educagdo” - que cada vez mais reconhecem a natureza
coletiva da constru¢do do conhecimento; que passam a trabalhar com
uma aten¢@o especial voltada para os saberes da pratica; que passam a
investigar os aspectos rituais, institucionais, materiais e simbolicos das
praticas pedagogicas em contextos culturais especificos ou ao longo da
histdria - estdo, a meu ver, trazendo subsidios importantes para uma re-
flexao filoséfica que pretende ser, verdadeiramente, pedagogica.

Notas

1 Este trabalho contou com o apoio financeiro da FAPERJ.

2 Lembremos da analise que a Profa. Marilena Chaui faz das catego-
rias aristotélicas com base no conceito de ideologia (Chaui, 1980).
Lembremos também do principio frankfurtiano fundamental acerca
de todo e qualquer conhecimento: quando o pensamento néo ¢ capaz
de apreender as contradi¢des gritantes do instituido, sua validade esta,
de inicio, afetada por essa incapacidade, de tal modo que o esforco
do pensamento deve ser o de se voltar para esta impoténcia, ao inves
de procurar sua adequac@o a qualquer custo. Para retomar a tese
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quineana (“ser € ser o valor de uma variavel”), podemos dizer que
ela € uma resposta a um questionamento amplo sobre “o que ha”,
com base em uma analise 16gica da linguagem, e nos desafia a pen-
sar sob novo registro questdes sobre a percep¢io, a linguagem e as
coisas. Devemos encara-la, entretanto, também como um capitulo,
entre outros, da dilui¢do da dicotomia sujeito-objeto, € € o sentido
desta dilui¢do nas relagdes sociais que ndo pode ser pensado sem a
consideracdo das contradi¢des que apenas uma analise mais ampla
poderia identificar, sob pena de regressdo a manifestagdes dogmaticas
da reflexao filoséfica. Cf. Adorno (1973).

3 A associagdo das duas questdes decorre, naturalmente, dos proble-
mas relacionados a leitura de Aristételes na Idade Média,
Renascimento e em autores como Suarez ¢ Wolf. Além do texto
classico de Gilson (1985, p.366), ver Martins (2000).

4 Ver Francine Best (1986).

5  Para uma discussdo interessante acerca desta pretensdo no dmbito
do ensino da filosofia, ver Derrida (1986).

6  Sejano sentido do Aabitus de Bourdieu ou dos esquemas operatorios
de Piaget. Ver, por exemplo, Perrenoud, 1996, p.135. Em outro mo-
mento, Perrenoud aproxima sua nog¢do de “competéncia” daquela uti-
lizada por Chomsky em sua gramatica generativa (idem, Cap. 7).

7 A discussdo sobre o ensino de filosofia apenas recentemente vem
ganhando um maior relevo entre nés. Mas ndo nos enganemos, pois,
como tentamos sugerir acima, ¢ como aqueles que trabalham com
filosofia da educagdo bem o sabem, toda filosofia carrega consigo
uma dimensdo explicita de tematizagdo do ensino; o que se torna
ainda mais latente em nossa cultura, onde a “falta de assunto” (ou a
inexisténcia de um pensamento que acrescentasse algo a um ouvido
europeu) sempre nos levou a embates entre correntes em torno de
uma relevancia propriamente formativa (cf. Arantes, 1996).

8 Ver Manacorda, p.78. O carater “gregario” e “instrumental” des-
tes ensinamentos, contraposto acima a reflexdo ontoldgica, tem se-
melhangas com a sofistica, igualmente pouco explorada em com-
parag@o com a transmissdo da tradi¢do platonico-aristotélica. Vale-
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ria a pena, neste sentido, chamar a aten¢do para a influéncia da
abordagem talvez por demais platonizante da cultura grega que nos
oferece Jaegger, em seu famoso e importante livro, Paidéia.

Vale indicar aqui, também, que ataques recorrentes as concepcdes de
autores tdo diferentes quanto Pestalozzi, Marx, Dewey e Piaget, em-
bora importantes no sentido de apontar limites em abordagens que muitas
vezes acabam por se tornar receitas politicas e didaticas problemati-
cas, quando ndo nefastas, passam freqiientemente ao largo das impor-
tantes contribui¢des que esses autores nos trazem para pensar o pro-
blema dos saberes da pratica, das tradi¢ces orais e manuais, etc.

As reflexdes de Feyerabend em “O estranho caso da astrologia” (em
“En Camifio hacia una teoria del conocimiento dadaista”, 1993) com-
pdem o desmascaramento mais radical do moralismo cientificista que se
esconde sob os constantes ataques académicos a “pseudo-ciéncias” como
a astrologia. Para uma consideracdo ampla sobre o problema da pratica
em diversas formagdes profissionais, ver Schon (1983) e (1999).
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Abstract:

The text presents some arguments
on the relationship among philosophy,
pedagogy and the sciences of
education aiming to point out aspects
concerning philosophy of education.
Philosophy, in its own, can be
conceived as a kind of reflection
which thinks and tries to understand
features of the pedagogical proces-
ses and, at the same time, is itself a
pedagogical activity. The article
begins questioning a certain
conception of philosophy that
frequently underlies the relationship
between philosophy and pedagogy:
that is, a conception that thinks
philosophy as a more fundamental
knowledge about educational
problems. The article vindicate that
if philosophy can strongly contribute
fo understand educational problems,
of course never giving up it's critical
apprehension of reality, it has a lot to
learn with the so called “sciences of
education”, which are better prepared
fo investigate the “sensible contour’,
or practical aspects of the knowledge
process of learning/ transmitting,
beyond “formal instruction” and/or
transmitting/construction of “erudite
knowledge” (savoir savant).
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Resumen:

Este texto promueve interrogantes so-
bre las relaciones entre filosofia, pe-
dagogia y ciencias de la educacion,
tratando de indicar aspectos importan-
tes para la filosofia de la educacion.
La filosofia, en su propia constitucion,
puede ser concebida como una
reflexion que discute e intenta satisfacer
los aspectos fundamentales de
procesos pedagdgicos, siendo, simul-
taneamente, una actividad por si
misma pedagdgica. El texto empieza
por cuestionar una concepcion de filo-
sofia muchas veces subyacente a un
modo de formular Ias relaciones entre
la filosofia y la pedagogia: la de un sa-
ber mas fundamental sobre las
cuestiones de la educacion. Se
defiende aqui, la tesis de que, sila filo-
sofia tiene mucho con que contribuir
para pensarlas cuestiones educativas,
sin dejar de lado una aprehension cri-
tica de la totalidad, ella tiene también
mucho que aprender de las llamadas
“ciencias de la educacion”, mejor pre-
paradas para escrutar, en los
“alrededores de lo sensible”, caracte-
risticas practicas irreductibles de los
procesos de transmision/construccion
de conocimiento, mas alla de la
“instrucciéon normal” y/o de la
tfransmision/construccion del “saber
erudito” (savoir savant).
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