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Resumo: O tema da liberdade humana deu origem, na filosofia, a um
topos cléssico: o da impossibilidade da educagdo. Porque, neste terre-
no, a liberdade, como autocriagdo humana, deve definir tanto o fim que se
busca, quanto aquilo em que a a¢do se apoia, pode-se dizer, da educa-
¢a0, que ela é, em sua natureza pratico-poiética, um verdadeiro enigma a
desafiar nosso entendimento e nossa capacidade de agédo. Muitas sdo
as implicagbes que dai decorrem para a filosofia da educagéo e seu ensi-
no. Explora-las é o objetivo do presente trabalho.

Palavras-chave: Educacéoe liberdade / Ensino da Filosofia da Educa-
¢ao / estatututo filoséfico da Educagio

Abstract: The topic of freedom has inspired, in Philosophy, a classic thopos:
the impossibility of education. As in this field freedom determines the
finality of the action as well as provides its support, we can say education
is, in its nature, a enigma that challenges our understanding and our
capacity of action. Many are the implications of those facts for Philosophy
of Education ’s teaching. This article aims to explore some of them.
keywords: Education and human’s freedom / Philosophy of Education’s
teaching / philosophical constitution of education

Dado o desprestigio de que € vitima a teoria e, muito em particular,
a filosofia, no meio pedagdgico, ndo soaria muito provocativo dizer que
todo professor de filosofia da educagio €, antes de mais nada, o militante
de uma causa que necessita, hoje como nunca, ser comunicada a outros.
Eis o contexto em que a reflexdo sobre o ensino da filosofia da educagio
aparece como especialmente necessaria, e urgente. No entanto, esta
reflexdo supde uma outra, que a precede € a que a prepara: mas o que €,
afinal, a filosofia da educagdo? ela propria precedida pela questdo que ai
esta implicita: ¢ o que € a filosofia?
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Se, no entanto, a formulagdo destas duas questdes — que, de forma
tdo evidente, se apresentam como os pontos de partida para a discussdo a
que nos propomos, acerca da atividade que nos € comum a todos — provo-
ca um certo embaracgo, isto sem divida se deve a desconfianga que passa-
mos a nutrir em relagio a tudo que parega conduzir para defini¢des acaba-
das e dogmaticas, tais como, antes, demarcavam com a limpidez dos ma-
nuais as diferentes disciplinas, ¢ seus respectivos lugares ¢ fungdes na
formagdo dos professores ¢ de outros profissionais. E ¢ certo que, s6 para
complicar ainda mais as coisas, em meio a este concerto, a filosofia reivin-
dicava uma posigdo simplesmente central, que a habilitasse ndo sé a esti-
pular o lugar das demais disciplinas mas, inclusive, a guia-las em seu cami-
nho, fixando principios ¢ procedimentos para sua atuagdo.

Esta pretensdo abandonada, mas que os menos jovens ainda identifi-
cam a filosofia, talvez seja responsavel pelo mal-estar que a defesa da
disciplina provoca nas reunides departamentais; porém, mais do que a esta
pretensdo, € ao pedantismo e a arrogincia que dela restaram, € que impri-
mem 2 filosofia sua imagem de hermetismo e de inacessibilidade, que de-
vemos atribuir os preconceitos especificos que precisamos desfazer.

Esta tarefa ¢ sem duvida facilitada pela critica aos antigos «recor-
tes disciplinares» a que fizemos referéncia, e que a area da educagio,
pelas caracteristicas de seu objeto, soube acolher talvez melhor do que
muitas outras. E se hoje nos parece inteiramente inconcebivel tratar as
disciplinas como se possuissem uma espécie de definigdo essencial e
hierarquizada, construida na noite dos tempos académicos e dada de
uma vez por todas, € porque nossa concepgao de conhecimento ha muito
afastou-se do ideal da Suma perfeita, para reconhecer-se como investi-
gagdo, como permanente construgio.

Estariamos, entdo, diante de um paradoxo que faz com que a critica
ao dogmatismo que condenamos, especialmente na heranga filosofica, e
em nome de um conhecimento que se di como construgdo, nos obrigue
a renunciar a qualquer responsabilidade na tarefa de defini¢do dos limi-
tes € das exigéncias deste mesmo processo de constru¢do, em nome,
exatamente, da relatividade ¢ da precariedade de nossas certezas?

E, de fato, tornou-se moeda corrente a renincia a qualquer tentati-
va de elaborar uma definigdo que se pretenda categorica e final, que se
apresente como dada de uma vez por todas. Mas, deveriamos renunciar,
também, a exigéncia de pensar o que a pratica do ensino da filosofia da
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educagio tem de proprio? Mas, entdo, o que responder a nossos pares,
quando nos pedirem que prestemos contas de nossa atividade? E, o que
é talvez mais importante: o que diremos a nosso aluno, frente a simples
questdo que ¢ seu direito colocar, que € nosso dever responder: do que,
afinal, tratamos, ao falar em filosofia da educagdo?

A critica de uma razdo que s6 se expressa pelas injungdes € pelas
interdigdes ndo implica absolutamente a abdicagdo de toda razdo, ao
menos ndo desta que, sob a forma deliberativa, alimenta o debate publico
e a construgdo coletiva do espago comum.

A luz desse logos proiaretikos que Aristoteles associava ao mo-
mento democratico, o ensino de filosofia da educagdo s6 pode se traduzir
em exigéncia de interrogagdo dos sentidos que sdo proprios a educagéo.

Do ensino da Filosofia da Educagdo & filosofia

E, de certa forma, o ensino da filosofia da educacdo sempre consis-
tiu na apresentagdo desses diferentes sentidos que, através dos tempos,
foram sendo construidos para a atividade educativa. Mas o carater
marcadamente expositivo com que toda uma procissdo de autores era
convocada a apresentar suas contribuigdes — sob forma, exatamente, de
definigdes € de conceitos acabados — certamente mereceu O respeitoso
desdém que a filosofia da educagio recebeu pelos seus préstimos. E
possivel que seja, de novo, a intengdo de ndo apresentar nenhum deles
como verdade acabada que levou, nos cursos de formagdo, a introdugéo
de outras denominagdes: «teorias filosoficas da educagdo», ou «concep-
¢0es filosoficas da educagio». Mas, por si s0, jamais a simples troca de
apelagdes seria suficiente para erradicar o vicio de passar ainda em
revista as multiplas «concepgdes» que, acerca da educagdo, puderam
ser construidas, ainda que sob a forma organizada e supostamente criti-
ca de «correntes de pensamento». Assim, € preciso reconhecer que esta
foi — temamos que ainda seja — uma das formas através das quais mais
correntemente os estudantes e interessados pela educagdo foram intro-
duzidos a filosofia. Seria o caso de recusar peremptoriamente
qualquer referéncia a heranga de reflexio filosofica que a pratica da
educagdo constituiu, ou suscitou? Ora, afastar a perspectiva historica
nada mais seria do que rejeitar definitivamente aquilo que o ensino tradi-
cional se encarregou tdo conscenciosamente de encobrir: o fato d@\_que,
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por tudo que €, o patriménio da filosofia, antes de autorizar os sucessivos
tombamentos de que foi objeto, e que o transformaram enfim num ver-
dadeiro museu de conceitos ¢ teorias, é campo de interrogagdo capaz de
alimentar o pensamento ali onde se exerce, inoculando-lhe, seria o caso
de dizer, o virus dessa inquietagdo que levou alguns a fornecer uma gran-
diosa contribuigdo a humanidade.

Pois a filosofia, dizia um desses homens, Cornelius Castoriadis, ¢ com-
promisso com a totalidade do pensavel. O que, porém, nio quer dizer: com a
totalidade daquilo que jd foi pensado, mas com a totalidade daquilo que hd
para pensar' . Nio se trata, pois, do compromisso enciclopédico de conhe-
cer tudo o que ja foi escrito € pensado — desafio propriamente irrealizavel
para qualquer um; e nem sequer do compromisso de responder a todas as
questdes que possam ser levantadas — simplesmente insano; mas o compro-
misso em explorar as possibilidades do pensamento que s30 as nossas, la
onde estamos. Compromisso que leva a uma atitude de interrogagdo que so
pode ser assumida por quem descobriu, a0 mesmo tempo, o poder da cria-
¢d0 humana — e, por isso, entende sua responsabilidade para consigo mes-
mo, € para com sua espécie; mas também, e profundamente, suas proprias
limitagBes — e que, assim, sabe reconhecer a falacia que o mito de uma razio
dogmatica, controladora ¢ todo-poderosa, insiste em afirmar, tornando para-
doxalmente os homens mais atheios a seu proprio pensamento, mais confor-
mados com o que ja esta instituido, ainda mais imobilizados.

Aceitar esta afirmagdo ¢, sem duvida, fixar uma definigdo: mas
esta ndo pode ser concebida sendio como ponto de partida para a cons-
trugdo intermindvel que nossa pratica deve realizar. Se a filosofia ¢ es-
sencial para a educagdo, ndo ¢ porque ela antecipe todas as respostas
que devem ser encontradas, € justamente porque e quando ela se faz
compromisso de interrogagdo permanente, ¢ € desta forma que ela €
pratica de emancipagio, que ela ¢ terreno de luta pela autonomia.

Assim, se as «concepgdes filosoficas da educagdo» ainda interes-
sam € porque, remetendo aquilo que foi um dia pensado, ela nos ajudam a
descortinar franjas enormes daquilo que ainda nio se pensou, daquilo que
ainda ndo interrogamos em nossa atividade cotidiana. E numa luta perma-
nente contra a tendéncia a acomodagio do pensamento, contra a sintoma-
tica preferéncia pelas respostas, ao invés de perguntas, contra o desejo de
reconforto de que as verdades acabadas se alimentam, que o pensamento
tenta se fazer. E isto que o patriménio filoséfico pode presentificar.
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Eis porque conceber filosoficamente a educagio ¢, antes de mais
nada, entendé-la como terreno de permanente questionamento, de inter-
rogagio aberta. E assim que a filosofia investe a educagdo, e ndo ofere-
cendo um «menu» de concepgdes a serem escolhidas como nosso prato
feito educacional.

'Ora, de todas as interrogagdes e de todos os questionamentos,
sem duvida o mais essencial, sempre implicitamente presente aos de-
mais, diz respeito ao proprio sentido da educagéo. Neste campo imen-
$0, em que se encontram, ou deveriam se encontrar, as diferentes dis-
ciplinas que se entende devam compor a formagdo para a educagdo, a
filosofia deve poder prestar contas de sua contribui¢do. Mas, sobretu-
do aqui, a causa da filosofia da educagdo nio pode ser defendida
dogmaticamente.

E eis como as questdes de que tratamos, sobre a filosofia, sobre a
filosofia da educagdo e sobre seu ensino se encontram: pretendemos
demonstrar que, dada a natureza de seu objeto, qualquer definigdo da
filosofia da educagdo e de suas exigéncias s6 pode nascer da interroga-
¢do da propria pratica da educagio, e dos sentidos que para ela sdo
praticamente produzidos.

Da Filosofia & Educagdo

Refletindo sobre a educagdo, Kant a proclamou como uma das
«...duas descobertas humanas que se deve considerar como as mais
dificeis: a arte de governar os homens e a de educa-los». Mais tarde,
acrescentando a psicanalise, Freud as definiria, simplesmente, como «ati-
vidades impossiveis»® . Longe de simples boutade, a provocagdo que
Freud nao se preocupa em explicar tem uma historia, ao menos no espa-
co feito pela filosofia a liberdade humana. Pois é a nogio de liberdade
humana que, revelando-as em sua singularidade, concede as trés ativi-
dades seu parentesco, decretando sua “impossibilidade”.

Nogao a ser entendia, em primeiro lugar, como limite da natureza: a
educagdo que, para Aristoteles assim como para Protagoras, ¢ no con-
texto democratico uma atividade eminentemente politica, exercida na
polis ¢ pela polis, ilustra exemplarmente a dignidade deste fazer huma-
no, que, mais do que somente reproduzir o que ja esta dado, «arremata a
obra que a natureza esta na impossibilidade de concluir»®.



38 » Lilian do Valle

Mas, sobretudo, nogio a ser entendida como limite colocado para o
conhecimento humano e para agdo a ele relacionada. Neste ponto, Kant
¢ formal: a singularidade da educagio e da politica ¢ relativa a seu objeto
e, portanto, relativa a propria singularidade do homem, que ndo se deixa
apreender como os demais objetos do conhecimento, e sobre o qual ndo
se pode intervir da mesma forma. Afirmar a liberdade humana significa
aqui, portanto, postular que, como nenhuma esséncia predetermina sua
existéncia, o homem ndo pode ser tomado como objeto de conhecimento

N&o ha, verdadeiramente, conhecimento possivel, sendo se o
conhecimento advindo da experiéncia é predeterminado por um
conhecimento da esséncia do objeto. Este conhecimento so-
bre a esséncia do objeto ou, se assim se prefere, de suas
condig¢bes de possibilidade, é um conhecimento a priori, sus-
cetivel de necessidade e de universalidade. As coisas, por exem-
plo a realidade fisica, podem ser conhecidas porque elas pos-
suem uma esséncia que o entendimento pode captar a priori
(...) Mas dizer que um ser é livre, é dizer que ele ndo tem es-
séncia que determine sua existéncia, e é por isto que, quando
surge a liberdade, quando se trata do homem, ser cuja existén-
cia ndo é necessariamente determinada por nenhuma essén-
cia, a Revolugdo copernicana descobre sua fronteira absoluta:
“Os planetas, afirma Kant, vistos da terra, por vezes vao para
Iras, por vezes param e por vezes vao para frente. Mas se o
ponto de vista é tomado a partir do sol, o que somente a razéo
pode fazer, eles seguem, segundo a hipétese de Copérnico,
regularmente seu curso... Mas... n6s ndo podemos nos colocar
neste ponto de vista quando se trata da previs&o de agdes li-
vres. Pois seria adotar o ponto de vista da Providéncia. »*

Diante da liberdade, um conhecimento sobre 0 homem que se pre-
tendesse puro, a priori, independente da experiéncia é um paradoxo: ele
s6 seria possivel se houvesse uma esséncia a predeterminar a existéncia
humana — e neste caso o homem nio seria mais livre; ou entdo, se a
razio pudesse pretender o saber absoluto, divino, capaz de conhecer os
seres livres — € neste caso, ndo s¢ teria mais um homem, sendo um deus.
Eis porque a educagio ndo ¢ uma ciéncia, mas uma arte, segundo a
distingdo que Kant oferece na Critica da faculdade de julgar: por que
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o simples conhecimento do que deve ser feito ¢ do efeito buscado ndo ¢
suficiente para determinar sua agio’.

A educagio €, assim, segundo Kant, uma atividade eminentemente
pratica: porque seu objefo jamais pode ser inteiramente desvendado,
inteiramente explicado pela teoria, e porque os meios de que devera
dispor ndo sdo, portanto, determinados a priori, mas devem surgir da
propria pratica. O que, ¢ claro, ndo significa que o individuo seja o
incognoscivel absoluto®, mas que a ele se aplica a famosa frase de
Aristételes: «dos termos primeiros € ultimos, ha compreensdo direta €
ndo conhecimento discursivoy.

Mas haveria, no que respeita a educagdo, e ainda que mantivésse-
mos inquestionado o «ponto de vista da Providéncia», possibilidade de
conhecer absolutamente «o que deve ser feito», de determinar a priori
e de uma vez por todas o «efeito buscado»? Em outras palavras, ousari-
amos supor a existéncia de um conhecimento objetivo € determinante
sobre os fins da educagdo?’

Porque, e tanto quanto o homem ¢ capaz de fazer emergir novos
fins, novas determinagdes para sua existéncia, o «efeito buscado» sera
uma interrogagdo permanentemente aberta, que nenhuma reflexdo a
priori podera esgotar; porque, € tanto quanto o homem ¢, na feliz ex-
pressdo do filésofo, «efeito que ultrapassa suas causas € causa que
seus efeitos ndo esgotam», nenhuma afirmagdo sobre o «que deve ser
feito», ainda que a posteriori, é suficiente. O individuo sera entdo o
irredutivel, aquele que resiste as «explicagdes» que a teoria fornece,
ao controle que os métodos proclamam, ao fazer automatico que as
técnicas parecem por vezes supor.

De forma que tampouco a impossibilidade da educagio visara so-
mente a atividade tedrica, ou a atividade técnica: ela se faz, de forma
mais geral, critica & «hipercategoria fundamental da determinidade» em
que, segundo Castoriadis, se apoia inteiramente a filosofia herdada®, e
aos modelos de agdo que dela decorrem. Em virtude do privilégio conce-
dido a este principio, a filosofia plat6nica postulou que so6 ¢ passivel de
(verdadeiro) conhecimento o que esta inteiramente determinado: o que
resta, portanto, para aquém das esséncias imutaveis € natureza
fenoménica e corruptivel do mundo. Mas em virtude, ainda, deste privi-
légio, a ciéncia moderna pretendeu que s6 ha conhecimento como iden-
tificagdo de determinagdes: o que resta da definigdo das leis e finalida-
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des (bioldgicas, sociais, historicas ou metafisicas) € o erro, o sonho, o
atraso, a ignorancia, o vicio ou a ideologia.

Em suas tltimas conseqiiéncias, a liberdade humana significa auto-
criagdo, isto €, posi¢do do que se apresenta como singular, ndo podendo
ser deduzido da realidade existente nem previsto em seus termos. A
incapacidade de explicar a origem ou de determinar um fim para a auto-
construgdo humana nio deriva de uma caréncia do conhecimento, mas
de uma real impossibilidade. Dela, portanto, ndo poderia ser deduzida
qualquer hierarquia de formas de conhecimento, unicamente os limites
que o modo de ser proprio do homem (e também da sociedade) impde a
pura reflexdo e ao puro fazer técnico.

Por isso, em sua forma mais geral, o tema da impossibilidade da
educacdo remete ao dilema da necessaria (res)significagdo, pela li-
berdade humana, dos fins e dos meios da educagdo e implica num
enorme desafio que pode ser expresso como um enigma: na educa-
¢do, a liberdade define, a0 mesmo tempo, o fim que se busca € o
principio do qual se parte, aquilo que se pretende construir € no que
se apoia esta construgio®.

Este enigma, que ¢ constitutivo da pratica educativa, a reflexdo
filosdfica ajuda a elucidar, sem jamais poder elimina-lo. Tampouco, po-
rém, podera a propria pratica fazé-lo, em nome da autoridade cientifica
ou técnica, sequer da experiéncia.

O fato da liberdade, ou da autocriagdo — de que o individuo se
constroi a st mesmo, de que, nas palavras de Castoriadis, ele cria, a cada
vez, seu «modo proprio de existéncia»'?, sem duvida ndo é uma “inven-
¢do” da filosofia, uma interpretagio possivel para a realidade humana,
porém algo que se evidencia concretamente, tanto para as teorias
explicativas (da constituigdo da psique e do soma, da sociedade e da
histéria) quanto para a pratica educativa, sendo como exigéncia de auto-
limitagdo, ao menos como resisténcia.

A filosofia ndo “inventou” a liberdade, como todo educador que se
recusa a reduzir sua atividade a mero adestramento verifica, a cada vez
que a realidade educativa resiste a suas tentativas de conhecimento € de
controle. Portanto, este conceito abstrato sobre o qual os filosofos
teorizaram define concretamente a luta cotidiana do educador. Nio é,
pois, aidéia de Deus, ou a nogio de um «direito natural» que ele recorre,
para afirmar uma liberdade toda conceitual que a pratica social ndo ces-
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sa de negar. A liberdade que conhece se apresenta a ele como fonte de
interrogagdo, ou como fatalidade: como excesso de sentido, ou como sua
auséncia. Como poder de criagdo, ou como deﬁmencxa no aluno ou,
em 1ltima instancia, em si proprio.

Ora, como Castoriadis ndo se cansou de assinalar, numa socieda-
de heter6noma, o poder de criagio humana encontra-se sistematica-
mente ocultado, até o ponto que dele se alienam os individuos. Isto se
reflete, no campo educacional, pela tentativa de controle, pela falsa
nogio de que o fenémeno educativo pode ser inteiramente explicado,
controlado, predito pelas teorias, pela aplicagido dos métodos, pelo re-
curso as técnicas. E, desta forma, na auséncia da autonomia social e
individual, a educagio fica reduzida ao que ndo é: ao espago de mera
aplicagdo de teorias ¢ de procedimentos pensados a priori, € que ja-
mais sdo postos em questio.

No que compete, no entanto, a educagio, a afirmagio de que sua
atividade ndo pode ser entendida como mero terreno de aplicagdo de
teorias ou de técnicas, isto €, como um dominio aplicado apoia-se em,
pelo menos, dois argumentos que falam por si s6s: o aluno e o professor.
Limitado, ocultado, obstruido que seja, este poder criador se manifesta
ainda, e 0 que nele resiste ainda € suficientemente expressivo € manifes-
to, suficientemente resistente para atuar como uma espécie de denincia
espontinea da tecnocracia educacional.

Buscando, porém, o espago que lhe é proprio, a reflexio filosofica
sobre a educagdo ndo podera escapar da provocagio que Castoriadis
langa a teoria psicanalitica, e ao conhecimento em geral, ao afirmar que,
no que se refere ao homem, as teorias servem para nio serem usadas:

.. 0 analista, diz ele, tem principalmente necessidade do seu
saber para n&o langar méo dele, ou melhor, para saber o que
ndo deve ser feito, para atribuir-lhe o papel do deménio de
Socrates: a injungdo negativa, e isto porque «a teoria orienta,
define classes infinitas de possiveis e de impossiveis, mas nao
pode predizer nem produzir a solugéo.”

Ja, pois, que a liberdade, ou antes, a autonomia humana nio impli-
ca que a educagio deva se entender como simples atualizagio das
faculdades do individuo, como ativa¢io de uma poténcia que preexistiria,
ou como atualizagdo de algo que podemos definir a priori, como um
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poder ser determinado de antem&o, como entdo defini-la? Como atua-
lizagdo, propde-nos Castoriadis, de um poder poder ser. Do ponto de
vista estritamente l6gico, é evidente que da liberdade jamais se poderia
deduzir um conteudo objetivo, uma virtude, uma predisposi¢do ou uma
vocagdo humanas, que significariam sua negagdo. A liberdade huma-
na é, assim, criagio das proprias possibilidades de existéncia, autocriagdo
e também auto-alteragio.

Eis o que permite a Castoriadis dizer que a educagéo ¢ uma atividade
prdtico-poiética: a educagdo € poiesis, porque visa a uma finalidade que
lhe ¢ exterior, porque deve constituir-se em atividade criadora de algo que
ndo estava la, inicialmente, e que é precisamente a liberdade — a autono-
mia humana. Porém, como esta finalidade ndo esta determinada a priori,
como ¢la é um poder poder ser, a poiesis educativa jamais poderia ser
assimilada a uma fechné. Assim, a educagdo é praxis, porque, atividade
lucida, deliberada e deliberante, seu objeto, sua finalidade, € o proprio exer-
cicio desta lucidez e desta deliberagdo. Na educagdo, portanto, o fim
corresponde a propra atividade que o produz: a autocriagdo.

Se a liberdade esta na criagdo, a emancipagdo humana esta na
possibilidade de que o individuo passa a ser dotado, pela reflexdo, de
tomar consciéncia de seu poder de deliberagdo. Esse espago de delibe-
ragdo que cabe a cada um, em sua autocriagio, pode se tornar, pela
reflexdo sistematica — pela educagio, pela psicanalise, pela filosofia —
consciente. E claro que, sobre esta possibilidade de autonomia recaem
todas as determinagdes fisicas, antropologicas, sociais, psiquicas, de que
o homem ndo escapa. No entanto, para além do conhecimento objetivo
destas determinagdes, a elucidagdo daquilo que se €, de sua auto-altera-
¢do implica na consci€ncia de que o que se € ndo resulta de uma fatali-
dade, mas sempre, também, de uma escolha.

Talvez mais ainda do que a psicandlise, a verdadeira tarefa da in-
terrogacdo filosofica a servigo da educagdo € denunciar a suposta fata-
lidade que se acredita recair sobre a sociedade € sobre 0 homem — sobre
o aluno, sobre a escola, sobre a pratica educativa.

Todas estas reflexdes nos levam a reconsiderar o status que deve-
mos conceder a educagdo. Como conjunto de construgdes tedricas com
pretensdes explicativas, a educagdo da forgosamente lugar a um conheci-
mento que ¢ sempre, como diz Castoriadis, fragmentario, incompleto, pro-
visorio. Como pratica de atuacdo, a educagdo é uma recriagio constante
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dos procedimentos, dos métodos, do modo de relagdo as técnicas pedagd-
gicas ¢ instrucionais, mas ¢ também o terreno em que se operam estas €
outras deliberagdes mais importantes, que nio podem ser garantidas ou
determinadas a priori, legitimadas pela autoridade tedrica ou técnica.

Sobre estas decises, o professor tem que poder prestar contas a
seu aluno, aos pais, a sociedade. Pois dizer que educar € criar o sentido
de educar implica em devolver ao professor a sua responsabilidade, sua
iniciativa no ato educativo.

Assim, a defesa da filosofia da educagdo se declinara da propria
natureza da pratica educativa e das exigéncias que dela derivam - desta
atividade em que

...0 professor esta preso a exigéncia constante de um “pensar” e
de um “fazer” diante do desenrolar de um enigma interminével. ..
que ele deve elucidar na realidade concreta, por meio de constru-
¢les “tedricas’, sucessivas, sempre fragmentanas, essencialmente
incompletas, nunca rigorosamente “demonstraveis”..."

Perante a educagdo, a filosofia tem esse papel importante, €
ineliminavel: se, tal como a teoria, ela ndo fornece a pratica educacional
garantias, nem pode justificar, antecipada ou posteriormente, «o que deve
ser feiton, se ela ndo pode ¢ ndo pretende se substituir a iniciativa criado-
ra que ¢ a do professor, ¢la € ao menos o instrumento através do qual a
liberdade humana pode ser assumida explicitamente, como deliberagio
sobre a questfo: «o que penso que deve ser a educagdo?».

No entanto, a consciéncia de que a educagdo ndo € apenas o
resultado desta deliberagio solitaria, mas sobretudo de um processo
de autocriagdo que ndo so admite, mas exige a saida de si, a sociali-
zagdo, as trocas com o mundo, nos reconduz ainda a questdo da li-
berdade, ¢ da impossibilidade da educagio, nos tltimos termos em
que s¢ apresenta:

A impossibilidade (...) da pedagogia consiste em dever apoi-
ar-se numa autonomia que ainda ndo existe, a fim de ajudar a
criag&o da autonomia (...) Entretanto, a impossibilidade pare-
ce consistir, também, particularmente no caso da pedagogia,
na tentativa de fazer homens e mulheres-autbnomos, no qua-
dro de uma sociedade heter6noma; e, além disto, no seguinte
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enigma aparentemente insolavel: ajudar os seres humanos a
aceder a autonomia, ao mesmo tempo que absorvem e
interiorizam as instituigées existentes, ou apesar disto. A so-
lugéo desse enigma é a tarefa “impossivel” da polftica — tanto
mais impossivel quanto deve, ainda aqui, apoiar-se numa au-
tonomia que ainda néo existe, afim de fazer surgir a autono-
mia. ... A solug&o do nosso enigma... é, ao mesmo tempo, o
objeto primeiro de uma politica de autonomia, a saber demo-
cratica: ajudar a coletividade a criar instituigbes cuja
interiorizagdo pelos individuos néo limite, mas amplie sua ca-
pacidade de se tornarem auténomos.”

Da educagdo & Filosofia da Educagdo

Eis, portanto, como a liberdade humana, levando ao fopos ja classi-
co da «impossibilidade da educagio», recebe, no pensamento de C.
Castoriadis, uma nova formulagdo. Da afirma¢do de que a educagio se
apresenta como um enigma, ¢ de que ela deve ser caracterizada como
atividade pratico-poiética podem ser derivadas algumas implicagbes para
a filosofia da educagdo e seu ensino:

— porque ¢ uma atividade eminentemente pratico-poiética, isto €,
criadora, a educagdo exige a introdugdo (fambém) de um tipo especifico
de reflexdo — a reflexdo filosofica que, em virtude do tipo de interroga-
¢do que lhe ¢ propna, ndo visa «explicar» a realidade que estuda, mas
«elucida-la». Neste sentido, a relagfio entre a reflexdo filoséfica € as
teorias explicativas produzidas pelas diversas ci€ncias que interessam a
educagdo ndo ¢ nem de oposi¢do, nem de dominincia, mas também nio
¢ de mera denegagio.

Em particular, a elucidagdo filoséfica da natureza pratico-poiética
da educagio conduz a reflexdo filoséfica a consagrar um lugar cen-
tral a uma dimensdo que apenas subsidiariamente interessa as cién-
cias: a criagdo e a autocriagdo necessariamente envolvidas na edu-
cagdo. Neste sentido, a tarefa da filosofia da educagio se define,
também, como luta contra a tendéncia de reduzir a educagdo a mero
campo de aplicag@o de teorias, ou de técnicas. A filosofia da educa-
¢ao se faz esforgo de explicitagdo dos limites da teoria e de critica
das tentativas de submeter a atividade educativa a um controle ab-
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luto — como por exemplo € o caso, a cada vez que se tenta reduzir o
conjunto de significagdes e sentidos sociais produzidos para a educa-
¢do a dimensdo racional que sem divida também possuem. Porém, a
filosofia da educagdo deve, igualmente, se fazer critica de sua pro-
pria tendéncia a estabelecer-se como conjunto de maximas e princi-
pios que, definindo-se a priori ou a posteriori como permanente-
mente validos, se substituissem a interrogagéo.

— mas, permanecendo sempre um enigma, a educagio conduz a
substituicdo de toda arrogincia e pedantismo pelo humilde reconhe-
cimento de que a filosofia € incapaz de «decifra-la» inteiramente; ¢
de que, em ultima analise, ha filosofia porque ha atividade, € ativida-
de criadora, porque ha exigéncia de deliberagdo no proprio ato de
educar. O terreno de interrogagdes da filosofia da educagdo ndo é
pura invengio de tedricos ¢ eruditos capazes, ¢ somente eles capa-
zes, de pensamento. Ha elucidagdo filoséfica porque ha interrogagdo
propriamente educacional, isto é, criadora; mas a criagdo, antes de
ser privilégio dos filésofos, deve por eles ser aceita e reconhecida
como condigdo da pratica educativa. Também por esta razio a filo-
sofia da educagdo ndo pode aceitar qualquer reivindicagdo de um
estatuto hierarquicamente superior a ciéncia, ou qualquer pretensdo
de dotar a reflexdo filoséfica de um carater normativo que fosse an-
tecipadamente negado as teorias.

Assim definida a filosofia da educagdo pela exigéncia de uma inter-
rogagao que, antes de ser seu monopdlio, ¢ tarefa de autocriagio individu-
al e coletiva tendo ponto de partida € como fim a emancipagio humana
define-se, enfim, a importincia essencial a ser concedida a seu ensino.

Notas

1 Comelius Castoriadis, Fait et a faire. Paris, Seuil, 1996. Trad. bras.
Feito e a ser feito. Rio de Janeiro, DPA (prelo).

2 Sigmund Freud, Andlise termindvel e intermindvel. Edigdo
Stardard. Rio de Janeiro, Imago, vol. XXIII, p. 247. Segundo C.
Castoriadis, porém, esta idéia «...ja fora expressa no prefacio es-
crito por Freud para o livro de Aichhorn, Verwahrloste Jugend,
onde € apresentada como um dito espirituoso tradicional» — o que,
ndo sendo verdade, nada mais ¢ que uma maneira espirituosa de
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fazer passar uma idéia por dito tradicional. (Cf. C. Castoriadis,
Encruzilhadas do Labirinto | 3 — O Mundo fragmentado. Rio
de Janeiro, Paz e Terra, 1987, p. 152.)

Aristételes, Fisica, I1, 8, 199 a, 15-16. E somente por esta afirma-
¢do, o desvio por Aristoteles ja teria valido a pena, por relembrar
que nem mesmo a este dedicado estudioso da phusis ocorreria
naturalizar a educagdo e a politica.

Alexis Philonenko, «Education et Métapysique», in Introduction aux
Réflexions sur ['éducation, de 1. Kant. Paris, Vrin, 1993, cap. II, p. 25.

I. Kant, Critique de la faculté de juger (trad. A. Philonenko).
Paris, Vrin, 1965, § 43, p. 79.

C. Castoniadis, Encruzilhas do Labirinto / 1. Rio de Janeiro, Paz
e Terra, 1982, p. 44.

A este respeito, Castoriadis comenta: «O ergon da analise — como
o da pedagogia, ou da politica — € uma energeia inexistente ante-
riormente, € esse ergon ¢ daqueles “que a natureza esta na im-
possibilidade de realizar”. Njo simples atualizagio das faculda-
des do individuo, atualizagio de uma poténcia que preexistiria em
ato, mas atualizagdo de uma poténcia de segundo grau, de um
poder poder ser, a analise, como autotransformagio, € uma ativi-
dade prdtico-poiética.»

C. Castoriadis, As Encruzilhas do Labirinto / 2 - Os dominios
do homem. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1987, p. 226. Cf., também,
A Institui¢cdo Imaginaria da Sociedade (Rio de Janeiro, Paz e
Terra, 1982), p. 298-300.

Cf. Cornelius Castoriadis, Encruzilhadas do Labirinto / 3. O Mun-
do Fragmentado. Rio de Janeiro, Paz ¢ Terra, 1992.

Cf. C. Castoriadis, Fait et a faire, op. cit.
in As Encruzilhadas do Labirinto / 1, op. cit., 1987, p. 41.
Ibid. p. 94-5.

Comnelius Castoriadis, Encruzilhadas do Labirinto / 3. O Mundo
fragmentado. op. cit., pp. 158 € 161.
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