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Resumo: O desafio de ensinar filosofia da educagéo parece idéntico ao
que tem caracterizado o ensino da filosofia tout court. No entanto, a filo-
sofia da educagdo pde, imediatamente, o problema de sua pertinéncia:
haveria uma filosofia da educagéo? A filosofia da educacgdo seria “aplica-
¢80” de alguma filosofia? Por outro lado, seré que a filosofia da educagio
tem por tarefa o estabelecimento dos valores educativos?

Neste trabalho examinarei as respostas mais freqiientemente dadas a es-
tas indagagdes questionando a afirmagéo de que a filosofia da educagéo é
aplicagfo de alguma filosofia, bem como a idéia de que a ela cabe determi-
nar os valores da educag&o. Finalmente, procurarei mostrar que a filosofia
da educag@o tem por tarefa elucidar as teorias pedagégicas, contribuindo
para a efetivagéo da interdisciplinaridade no conhecimento pedagégico.
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Abstract: The challenge of teaching Philosophy of Education seemsto be
identical to what one has characterized the teaching of Philosophy tout
court. However, Philosophy of Education poses some questions of its
own such as: is there, in fact, a philosophy of education? Does it refer to
the “application” of some philosophy? Or does it aim at establishing
educational values? In this paper | will examine the most frequent answers
given to these questions, and argue the last two issues, that is, the
statement that Philosophy of Education is an application of some
philosophy, and the idea that it determines educational values. Finally, |
will try to show that the aim of Philosophy of Education is to elucidate
pedagogical theories contributing to the effectiveness of interdisciplinarity
on pedagogical knowiedge.
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Filosofia da educagdo seria aplicagdo de alguma filosofia?

Uma das caracterizagdes mais comuns da filosofia da educagdo a
considera uma aplicagdo de alguma filosofia. Essa maneira de ver requer
que se determine a filosofia que deve ser aplicada & educagdo, escolha
que, por sua vez, exige o exame de todas as filosofias tendo por base
algum sistema supra ou extra-filosofico, o que ¢ uma impossibilidade.

Uma alternativa a essa impossibilidade € afirmar a superioridade
de uma dada filosofia, ainda que nenhuma escolha desse tipo possa ser
justificada racionalmente. O resultado é a afirma¢o dogmatica da supe-
rioridade de uma filosofia sobre as demais, perdendo-se, assim, uma das
caracteristicas mais salientes do pensamento filosofico: a sua criticidade.

Outra alternativa ¢ reconhecer que toda e qualquer filosofia apre-
senta-se como uma pedagogia, pois toda filosofia estabelece um percur-
so para a elucidagdo de problemas humanos e se pde como o modo
adequado e correto de elevar a consci€ncia imediata a consciéncia
mediata. De fato, toda filosofia expde uma determinada concepgdo do
processo de elevagdo da consciéncia imediata a mediata e, desse modo,
¢ uma teoria pedagogica. Essa maneira de ver nos conduz novamente a
condigdo de escolha de uma filosofia adequada a certo momento histori-
co. No entanto, os critérios de escolha trazem em si os recortes do mun-
do e da subjetividade, reconduzindo ao problema inicial: qual filosofia
pode orientar, com seguranga, a determinagéo dos critérios de escolha?
Até onde sei, ndo ha tal possibilidade, a ndo ser que abandonemos de vez
qualquer metafisica. Mas, ao que tudo indica, ndo podemos abandonar a
metafisica, uma vez que muitos juizos sobre o mundo expressam cren-
cas indemonstraveis ou racionalmente injustificaveis. Por exemplo, eu
acredito que ha alguma ordem no universo, mesmo nio podendo justifi-
car racionalmente essa crenga. Ela so6 pode ser justificada de maneira
eléntica, afirmando que até agora ela sustentou com &xito as investiga-
¢des das ciéncias modernas e das filosofias racionais, logo sem essa
crenga chegariamos a impossibilidade da constituigdo de conhecimentos
confiaveis. Caso se afirme o oposto, ou seja, que ndo ha ordem no uni-
verso, também se estara sustentando uma crenga igualmente injustificavel.

Se a filosofia da educagio for considerada aplicagio de alguma filoso-
fia, entdo o problema da escolha dessa filosofia devera ser deixado a cada
professor que a ensina, segundo a metafisica que ele sustente. Essa filosofia,
de livre escolha do professor, ndo pode ser justificada por meio de algum
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critério supra individual. Eventualmente € possivel que muitos professores
adotem uma mesma posigdo filosofica expressando determinadas condi-
¢es historicas e sociais, o que implica dizer que essa posi¢éo é socialmente
marcada e que pode ser substituida por outra, segundo novas condigdes
culturais. De fato, ao se considerar que uma filosofia ¢ dependente da esco-
lha individual, se esta afirmando a impossibilidade de qualquer argumentagéo
filosofica, como o fazem os céticos ou pirronistas. No entanto, o carater da
argumentagdo filosofica é apresentar-se como universalidade. Pode-se di-
zer, entdo, que a filosofia da educagio s6 pode a ser apresentada como tal
caso se aceite alguma filosofia racional, a qual historicamente se apresenta
no longo debate centrado no estabelecimento da universalidade. Caso ndo
seja assim, entio toda filosofia se mostra inviavel ¢ desnecessaria.

E no 4mbito da filosofia racional, seja ela qual for, que a filosofia da
educagdo pode ser posta como uma disciplina que tem por objetivo a
elucidagdo dos conhecimentos educacionais e das teorias pedagogicas.
Nesse caso, o objeto da filosofia da educag@o ¢ constituido pelos conhe-
cimentos € instrumentos necessarios ao esclarecimento determinado pe-
las caracteristicas daqueles conhecimentos.

Essa posigdo implica a superagdo do problema da escolha da filoso-
fia adequada?

Certamente ndo. Como ja disse, ¢ uma escolha determinada pela
crenga na possibilidade de se conhecer o mundo e também pela crenga de
que esse conhecimento tem origem nas atividades ou praticas humanas.

Essa escotha assume que as praticas humanas apresentam dois aspec-
tos indissociaveis: o aspecto efetivo € o inferencial. O aspecto efetivo da
acgdo ¢ avaliavel pelo sucesso ou fracasso na realizagdo do desejado; € o
aspecto inferencial, ou antecipatorio, apresenta-se como uma explicagio do
realizado ou a ser realizado. Esse segundo aspecto da origem as representa-
¢des, imagens, explicagdes do mundo e seu funcionamento, ou seja, engen-
dra desde teorias ingénuas até as teorias criticas. Estas teorias sd0 os co-
nhecimentos que, por sua vez, podem ser objetos das diversas ciéncias.

A analise desses conhecimentos pode ser realizada tanto pela analitica
—hoje conhecida por ‘logica’—, quanto pela dialética ¢ pela retérica. To-
das essas formas de argumentagio tém por base o silogismo ¢ suas figuras.
O silogismo, empregado em cada uma daquelas formas de argumentagio,
apresenta qualidades diferentes segundo o carater de suas premissas. As-
sim, as premissas dos silogismos analiticos devem ser verdadeiras, para que
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suas conclusdes sejam necessariamente verdadeiras. Ja as premissas da
argumentagdo dialética, na acepcdo aristotélica, sdo hipotéticas e a conclu-
sdo é o mais provavel, apresentando-se como a forma da ‘légica indutiva’.
Na argumentagdo retorica —entimemas— as premissas do silogismo sdo
verossimeis, as que a audiéncia considera verossimeis, resultando numa con-
clusfo plausivel. Essas diversas formas de argumentagdo sfio também for-
mas pelas quais construimos ¢ analisamos os discursos. Enquanto formas de
andlise ndo implicam, imediatamente, uma opgao filosofica, a ndo ser que se
queira fundamenta-las. Nesse caso, o problema ndo ¢, de fato, dos instru-
mentos, mas dos fundamentos desse instrumental. Por certo, 0 exame dos
fundamentos desse instrumental € extremamente relevante ao seu aperfei-
coamento, ainda que ndo seja imprescindivel a realizagdo do exame dos
argumentos apresentados nas teorias.

Poder-se-ia concluir, apressadamente, que estou defendendo a neu-
tralidade filoséfica dos instrumentos de investigagdo. De maneira algu-
ma. Ja afirmei a impossibilidade da neutralidade filoséfica ao sustentar
que das praticas humanas se constituem teorias que podem ser avalia-
das por instrumentos humanos constituidos ao longo da histéria do pen-
samento: a légica, a dialética e a retérica. Mas, essa posi¢ao ndo implica
considerar que a filosofia de Aristoteles, na qual se baseia essa concep-
¢do tripartite dos instrumentos do pensamento, seja paradigmatica. Ao
contrario, o longo e extenso debate da filosofia nio permite que aceite-
mos ingenuamente todas as observagdes de Aristoteles, ou de qualquer
outro filésofo, por mais importante que ele seja.

Em suma, para mim a filosofia da educagio parece ter uma tarefa
central: a de elucidar o conhecimento educacional, particularmente as teo-
rias pedagogicas, por meio das analises logicas, dialéticas e retoricas. Es-
sas analises sustentam-se nos instrumentos constituidos para realizar o
exame de enunciados sobre a verdade, no caso da logica; para critica dos
enunciados hipotético-dedutivos no caso da dialética e/ou logica indutiva; e
para a avaliagdo dos enunciados que buscam a persuasdo € o prazer, no
caso da retorica. Essas formas de argumentagio encontram-se presentes
nas teorias pedagogicas, como em qualquer teoria, sendo preciso examina-
las com cuidado para verificar sua pertinéncia, adequagio e aliciamento,
caso se pretenda compreender e desenvolver aquelas teorias.

Examinaremos agora a proposi¢do que sustenta que a filosofia da
educagdo tem por tarefa a determinagdo dos valores educativos.
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A filosofia da educagdo determinaria os valores educativos?

Para muitas pessoas envolvidas na formagio de professores o lugar
da filosofia da educagdo é o da determinagfo dos valores educativos. Nos,
professores de filosofia da educagio, somos chamados a examinar os va-
lores educativos, a expor as filiagdes desses valores segundo as diversas
filosofias e, no limite, a determinar quais os valores que deveriam ser de-
senvolvidos nas escolas. Dessa maneira, os fildsofos da educagio sdo
chamados a serem agentes de propostas éticas e/ou politicas. Essa manei-
ra de considerar a filosofia da educagio ¢ similar a posi¢do de Aristoteles,
na qual a politica se apresenta como conhecimento/ciéncia arquitetonica, a
tinica & qual os ‘homens livres” devem dedicar-se (cf. Etica Nicomaquéia).

Essa concepgdo de ética como conhecimento proprio do ‘homem
livre’, e de “politica’ como ciéncia arquitetonica, ou a que da o acaba-
mento aos conhecimentos praticos, foi abalada pelo desenvolvimento do
modo de produgio capitalista que tornou todos os homens livres, ou seja,
extinguiu a escraviddo/serviddo, na Europa Ocidental, fazendo de cada
homem proprietario, no minimo, de seu proéprio corpo. Essa revolugédo
social, comandada pela classe burguesa, exigiu a revisdo da concepgio
anterior de ética e politica, ao estabelecer que ‘ética’ e ‘politica’ encon-
tram-se expressas no direito civil garantido pelo Estado laico e represen-
tativo. Essa transformagfo, como se sabe, ndo foi realizada pelos filoso-
fos, mas por homens praticos que engendraram a vida social moderna e
estabeleceram normas e formas do direito das pessoas ¢ das instituigdes
no interior de lutas mais ou menos cruentas, como as que ocorreram na
Inglaterra no periodo de 1640-1670 (c¢f. Hill, 1991). Nessas lutas estabe-
leceram-se as linhas fundamentais do que, em nossos dias, denomina-
mos estado de direito. Hegel, por exemplo, em sua filosofia da histéria,
afirma que o Estado racional ou de direito €, de fato, uma idéia a ser
efetivada na vida comum. Na vida civil, ou comum, essa racionalidade
deve ser aplicada para que se torne conforme a idéia, ou razdo. Exata-
mente por isso ndo caberia ao fildsofo a determinagdo do que deve ser
realizado, pois o que deve ser tormado efetivo, ou real, ja é conhecido
pelos homens modernos que expressam o espirito do povo. A filosofia
caberia o trabalho de notaria da historia, ou seja, a tarefa de interpretar o
realizado pela razio, ou espirito, em seu movimento historico universal.
Dai a pertinéncia e extensdo-da metafora hegeliana da filosofia como o
‘mocho de Atenas’ que al¢a seu voo no entardecer. De fato, Hegel
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partilhava a nogdo, corrente entre os iluministas, segundo a qual a ética ¢
um conhecimento comum, um senso comum, ndo sendo preciso qual-
quer preparagdo especial para compreender os direitos e deveres, uma
vez que a eticidade se institui na vida pratica por meio de disputas.

Se a vida pratica estabelece per se a eticidade, entdo ndo ha que
ensinar ética. O que se pode ensinar ¢ o direito civil, pois nele se encon-
tram codificados os direitos e deveres dos cidaddos, ou'seja, ele é a
formalizagdo da eticidade. Assim sendo, a formagédo/educagio (Bildung)
so poder ser a forma da cultura, pois o conteudo ético, a substancia da
cultura, encontra-se na vida pratica comum. Eis porque Hegel, quando
reitor e professor de ensino secundario, iniciava seus alunos na filosofia
pelo estudo do direito civil (cf. Hegel, 1978, p. 117 ¢ seguintes).

No entanto, para um pensador como Karl Marx, o direito civil é a
expressdo dos interesses dos vitoriosos, dos acordos entre as partes mais
poderosas da sociedade, logo ndo expressa a racionalidade. O direito civil
seria a expressdo da irracionalidade que se faz parecer racional, uma vez
que ¢ a afirmagdo dos direitos das classes burguesas, mais ou menos
livres das amarras feudais, deixando de fora os interesses das classes dos
trabalhadores assalariados. Cumpriria alterar esse estado de coisas pelo
revolucionamento da sociedade de modo torna-la efetivamente racional.
Esse revolucionamento, por sua vez, ndo seria obra de algum filésofo ou
filosofia, mas a dos novos homens praticos engendrados pelo capitalismo:
a classe dos proletarios modernos. Nesse caso, a ética a ser aplicada e
desenvolvida € a engendrada pelas classes proletarias em suas lutas, sen-
do que sua forma geral se expressa na frase: “quem ndo trabalha, nio
deve comer”, que se encontra nas resolugdes dos primeiros congressos
da Associagdo Internacional dos Trabalhadores.

Nao cabe aqui um exame mais extenso dessas filosofias, pois meu
interesse € indicar que os valores éticos, na modernidade, sio compreendi-
dos como resultantes das lutas entre as classes sociais. Recorde-se que os
principais filésofos da Ilustragdo tinham bem claro que os valores sdo das
classes sociais e que o direito € o resultado das lutas sociais —ainda que
muitos buscassem estabelecer alguma base extra-humana para o direi-
to—, sendo o Estado o meio pelo qual os conflitos sdo harmonizados.

Notemos que as proposig¢des éticas originam-se de uma percepgio
de caréncia na vida social, ou seja, toda proposigdo ética apoia-se em
uma dada visdo de sociedade e pretende estabelecer uma nova maneira
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de viver que seria a ultrapassagem das caréncias percebidas. Os juizos
éticos sdo uma forma de racionalizar a vida social considerada irracional
por seus propositores, sempre envolvendo uma exposi¢do da condigio
atual, a qual se sustenta em alguma teoria sobre o existente (cf., Jean
Ladirére, 1993, p. 47-69). )
Essas observagdes conduzem a negagio da filosofia da educagdo como
instancia capaz de determinar os valores éticos da educagao, quando muito
a filosofia da educagio ¢ a exposigdo dos valores que se encontram em
conflito. Por certo essa exposi¢do critica requer a explicitagio de seus crité-
rios para que os demais tenham como contestar ou aceitar aqueles juizos.
Além disso, ha valores educacionais raramente examinados. Por exem-
plo, em nossa sociedade o dominio das técnicas de ler e escrever € conside-
rado um valor, ou seja, algo pelo qual devemos nos sacrificar. No entanto,
as técnicas de leitura e escrita s6 sdo valorizadas na cultura ocidental mo-
derna, logo ha um engano fundamental quando se afirma que no Brasil
Col6nia, por exemplo, o ensino restrito daquelas técnicas demonstra o
elitismo social. De fato, o elitismo nio pode ser deduzido da ndo difusdo
das técnicas de ler e escrever, uma vez que estas ndo eram valorizadas
mesmo entre as elites, para as quais o que valia era a conquista de territor-
os e o enriquecimento €, para os alcangar, ndo era preciso saber ler e
escrever. O reconhecimento dos valores das diversas culturas ¢ fundamen-
tal para a compreensio da relatividade dos valores educacionais e das resis-
téncias que a escola pode encontrar em determinadas situagdes, bem como
para evitar que se avalie anacronicamente a histdria da escolarizagéo.
Esse reconhecimento seria uma tarefa da filosofia da educagdo?
Talvez. Mas, nesse caso, a filosofia da educagio deveria examinar
os conhecimentos produzidos pelas ciéncias sociais ¢ humanas que inves-
tigaram o confronto de valores culturais. Na hipétese da auséncia de tais
conhecimentos seria preciso produzi-los por meio de metodologias e téc-
nicas de investigagéo proprias das ciéncias sociais. Este ¢ o caso, por
exemplo, da valorizagido contemporanea da “educagdo ambiental” para a
mudanga das crengas e atitudes das pessoas frente ao meio-ambiente.
A condugdo de pesquisas sobre a representagdo de ‘problemas
ambientais’, utilizando-se de uma metodologia da psicologia social, me
permitiu verificar que professores ¢ estudantes dos ensinos fundamental
e médio consideram que o ‘meio’ é desequilibrado unica e exclusiva-
mente pela agdo humana. Essa constatagdo me conduziu ao exame dos
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valores difundidos pelos ambientalistas ou ecologistas, resultando em uma

critica da ética defendida por eles (Mazzotti, T. B., 1998 a; 1998 b).
O que parece proprio da filosofia e, em particular, da filosofia da
educagio é o exame de questdes relativas ao conhecimento educacional,

em seu sentido amplo, no qual se inclui o conhecimento dos valores.

Filosofia da educagdo como critica dos conhecimentos educacionais

Brezinka (1992) sustenta que os conhecimentos educacionais po-
dem ser classificados em trés niveis: (a) conhecimentos imediatos produ-
zidos pelos educadores; (b) teorias pedagdgicas constituidos por conheci-
mentos cientificos, filosoficos e praticos (didatica, por exemplo); e, (c)
conhecimentos meta-pedagogicos, que examinam os anteriores. Parece-
me que a filosofia da educagfio coincide com o nivel meta-pedagogico,
constituindo-se pelo exame das teorias pedagégicas. E o que procurarei
apresentar a seguir, iniciando pela exposigdo sumaria de um dos objetivos
da filosofia da educagdo entendida como uma disciplina que tem por
tarefa o esclarecimentos das teorias pedagogicas. '

Entre os objetivos da filosofia da educagio estd o exame dos proble-
mas relativos a ‘educabilidade’, ou seja, os que decorrem da nogdo de
que a educagdo é um processo efetivo. De fato, as teorias pedagogicas
assumem o seguinte postulado: a pratica educativa pode resultar na mu-
danca orientada das crengas e valores dos educandos. Esse postulado
modal se encontra mesmo em teorias pedagogicas que procuram nega-lo,
como ¢ o caso da anti-pedagogia. Lajonquiére (1992; 1993), um dos
representantes da corrente anti-pedagogica, considera que a inacessibilidade
do inconsciente afetivo e cognitivo impede a instituigdo de qualquer peda-
gogia entendida como ci€ncia ou técnica padronizadora de procedimentos
educativos que visem controlar os processos de aprendizagem dos
educandos. No entanto, ao fazer recomendagdes pedagdgicas, Lajonquicre
(1992) assume que os educadores “devem dedicar-se a montagem de
situagdes que maximizem o desenvolver espontineo, endogeno e incons-
ciente do processo de equilibragdo majorante” (p. 66).

Tal posigdo opde-se diametralmente ao ideal da pedagogia mo-
derna, ou seja, a que afirma a possibilidade € necessidade da educa-
¢do de massa, ou o “ensinar tudo a todos”, um ideal perseguido desde
o século XVII. Comenius, considerado um dos primeiros
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sistematizadores desse ideal, sustenta que a agdo educativa € capaz
de moldar de maneira integral ¢ completa o educando, ou melhor
dizendo, de produzi-lo integralmente. Essa posigéo retira seu sentido
do imperativo ético da comunidade da qual Comenius era ativo mili-
tante: a comunidade dos fundadores das ciéncias modernas. Para
eles, a educagdo de todos era absolutamente necessaria, pois somen-
te dessa maneira seriam afastadas da vida social todas as mistifica-
¢cOes e mistérios, promovendo-se o bem estar social.

Essas posigdes radicalmente opostas pressupdem, no entanto, o pos-
tulado modal da eficacia da pratica educativa, uma vez que em ambas a
agdo do educador pode modificar, de alguma maneira, as crengas e valo-
res dos educandos. Por certo, no caso da anti-pedagogia ha uma forte
relativizagdo da capacidade do educador modificar o educando; enquanto
que, do ponto de vista comeniano, o processo permite efetivar as modifi-
cagoes desejadas pela aplicagdo de determinados procedimentos.

Tendo por base o postulado modal pedagogico, ou seja, o da pos-
sibilidade da tarefa educativa, as ciéncias que tomam a educagio por
objeto tém formulado teorias, frequentemente conflitantes, cada uma
indicando caminhos supostamente mais eficazes a condugio da pratica
educativa. A constatagdo desse conflito conduz a necessidade de se
encontrar alguma forma de validagio das diferentes teorias pedagogi-
cas. Uma das formas historicas foi a andlise e critica de enunciados ou
proposigdes pedagdgicas, que se constituiu a partir do programa da filo-
sofia analitica. Na pedagogia, essa corrente ¢ representada por B. O.
Smith, I. Scheffler, Olivier Reboul, entre outros. No Brasil, uma tenta-
tiva nesse sentido foi o Simpoésio sobre o discurso pedagogico: notas
sobre seu estatuto, realizado em 1975 durante a reunido anual da SBPC.
O material desse simposio foi publicado em livro por Jorge Nagle (1995),
naquele mesmo ano. Na apresentagio do livro Nagle afirma que o obje-
tivo do Simposio foi “analisar a linguagem empregada nos estudos so-
bre educagdo para tentar um exame critico das regras usadas na for-
mulagdo dos enunciados” (p. 9). A repercussido desses trabalhos foi
muito pequena, mesmo entre os filosofos da educagio.

A “analise da linguagem’, caracteristica da filosofia da linguagem
anglo-saxd, colima em uma aporia, uma vez que a linguagem precisa
ser fundamentada. A adverténcia de C. S. Peirce sobre a razio —de
que esta ndo pode fundarmentar-se a si mesma— vale também para o
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caso da linguagem. Diante desse impasse, tornou-se necessario bus-
car outros critérios para a avaliagdo de teorias € estes, ao que tudo
indicava, s6 poderiam surgir do exame da historia das ciéncias moder-
nas. Esta historia, porém, € a expressdo de rupturas e passagens que
instauram novos métodos, novas logicas, novas geometrias, numa pro-
fusdo de cortes e recortes.

Como compreender, entdo, o processo pelo qual uma teoria € subs-
tituida por outra?

Dentre os autores que tratam dessa questio Thomas Kuhn €, sem
duvida, aquele cuja posi¢do teve maior impacto na discussdo contempora-
nea. Com base na analise da historia da fisica, Kuhn descreve o processo de
desenvolvimento das ci€ncias como o de substituicio de paradigmas. Do
ponto de vista epistemologico haveria um ‘corte’ entre a ‘ciéncia normal’ e a
‘ciéncia extraordinaria’, ou entre o ‘paradigma vigente em dado momento’ e
o ‘paradigma emergente’, inexistindo continuidade ou acumulagio.

A posi¢do de Kuhn, e de outros que defendem a ‘ruptura
espistemolégica’, implica afirmar a existéncia de fronteiras rigidas entre
os conhecimentos, ja que um —o paradigmatico— substitui, pura e sim-
plesmente, o outro, seja no caso em que o senso comum € substituido
pelo conhecimento cientifico, seja na mudanga de um dado paradigma
cientifico. Essa posigdo &, alias, analoga a substitui¢éo dos idola apresen-
tada por Francis Bacon. Kuhn sustenta também que néo ha critérios ine-
quivocos, nem mesmo valores amplamente partithados pela comunidade
cientifica, que sejam capazes de orientar a escolha entre teorias rivais,
atribuindo importancia significativa aos fatores subjetivos e sociais. Para
os ‘rupturistas’, entdo, o problema se torna o da exposig¢do das condigdes
que conduzem a adesdo a este ou aquele paradigma: decisdes subjetivas,
relagdes interpessoais € institucionais.

A oposigdo ao rupturismo pode ser apresentada por meio da re-
significagdo das rupturas conceituais verificaveis na historia das ciéncias e
no desenvolvimento cognitivo. Em primeiro lugar, é fato que as teorias
suplantam-se por meio de rupturas estruturais que as tornam mais € mais
abrangentes € com menor nimero de enunciados. Em segundo lugar, é
preciso reconhecer que o funcionamento cognitivo é essencialmente o
mesmo, ou seja, 0s ‘mecanismos’ postos em agdo sd0 0s mesmos. A
fungdo cognitiva € a mesma no cientista em suas tarefas € nas demais
pessoas, o que varia € o conteudo, ou as estruturas cognitivas envolvi-
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das. Tem-se, entdo, continuidade funcional e rupturas estruturais, como
mostra a psicologia genética e, em larga medida, a histdria das ciéncias.
Afirma-se, assim, que ha uma dialética do processo cognitivo ¢ de cons-
tituicdo das ciéncias que possibilita o ‘dialogo hostil-amistoso’ que abre
caminho a ultrapassagem das limita¢des postas em cada teoria, estabe-
lecendo-se a intersubjetividade ou objetividade possivel.

Pode-se objetar, apoiando-se em Wittgenstein, que os ‘jogos de lin-
guagem’ nio permitem a efetiva intersubjetividade, logo o estabelecimen-
to de critérios de valida¢do de enunciados confiaveis é impossivel. Veiga
Neto (1996), por exemplo, ao criticar as teorias pedagogicas que tratam
da interdisciplinaridade, apoia-se em Wittgeinstein para corroborar suas
afirmagdes sobre o estatuto de qualquer enunciado, assumindo que os
“referentes estdo no mundo” (p. 297). Este ponto de vista fenomenoléogico,
originario de Wittgeinstein, tem por corolario virtual o ‘solipsismo
metodologico’ (Jaako Hintikka, 1996, p. 211). Cabe lembrar que muitos
autores tém sustentado que o Wittgeinstein das Investigagdes Filosoficas
¢ radicalmente diferente do Wittgeinstein do Tractatus, justificando assim
a adesdo ao “segundo Wittgeinstein”. No entanto, Hintikka, que exami-
nou cuidadosamente os caminhos desse fildésofo, mostrou que este mu-
dou sua linguagem mas “ndo mudou seu ponto de vista sobre 0 mundo”
(Hintikka, 1996, p. 71), pois desde o Tractatus, se refere & impossibilida-
de de se falar sobre os objetos —genuinamente existentes no mundo real
ou nio— uma vez que nossa linguagem “nio pode refletir (no sentido
dado por Wittgeinstein) a fenomenologia genuina do mundo, ergo ndo ha
tampouco uma légica genuina, exata” (Hintikka, 1996, p. 73).

Dessa perspectiva, as nossas idéias sdo a expressdo dos ‘jogos de
linguagem’ cujo referente € ou inacessivel ou uma convengdo. Assim, no
caso da pedagogia, a ‘pratica educativa’ seria uma expressao cujo signifi-
cado nio poderia ser partilhado, uma vez que depende das experiéncias
pessoais. A falta de critério externo ou objetivo para a designagdo da
‘pratica social educativa’, imporia a doagdo de um sentido convencional
que, em ultima instancia, pode ser considerado uma simples adesdo a
alguma posigdo subjetiva. Por essa via, ndo se poderia instituir um co-
nhecimento correto, validavel ou objetivo da pratica educativa, nem de
seus valores. No maximo seriamos capazes de estabelecer um acordo
genérico sobre o significado da expressdo ‘pratica educativa’, mesmo
que ela nada designasse no mundo real.
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A controvérsia contemporanea sobre o significado, o signo ¢ a de-
notagdo, teve origem em Frege que procurou mostrar que os enunciados
com sentido sdo os que denotam algo. Por exemplo, a ‘estrela da ma-
nhi’, a ‘estrela da tarde’ e o ‘planeta Venus’ s6 t€ém o mesmo significa-
do se e quando se demonstra que sdo nomes do mesmo objeto astrond-
mico e, portanto, esta univocidade é uma conquista do pensamento. Esse
critério, porém, dificilmente poder ser aplicado aos entes matematicos,
uma vez que ndo ha, propriamente, algo a ser denotado. Por exemplo,
como estabelecer que ha algo a ser denotado ‘numero natural’?

Néo € o caso, aqui, de expor a polémica sobre os fundamentos das
matematicas, mas vale assinalar que uma solugdo considera que o ‘niime-
1o’ ¢, de fato, ‘enumeragio’, ou seja, uma operagdo ou agdo de numerar
(Hegel, 1968, p. 181 e seguintes, por exemplo). Nessa perspectiva, o
nimero ¢ expressio de uma atividade dos homens e ndo ou uma simples
convengdo ou algo que pré-exista no mundo das idéias, onde estariam os
referentes. Conclui-se que se o numero deve ser considerado uma suces-
sdo, ou nt+1, como o definiu Poincaré, ento ele expressa a operagdo de
adig¢do, como mostrou Piaget (1961).

A mengio a esses debates ndo € gratuita. Eles sdo pertinentes pelo
fato de terem deslocado o centro da controvérsia da identidade, postu-
lada pela epistemologia corrente, ou mais difundida, entre a razdo e a
légica, bem como dos processos pelos quais atribuimos significado e
sentido ao mundo material € humano, para o esclarecimento das ativi-
dades que permitem a constituigdo de conhecimentos confiaveis. Esta-
belece-se, entdo, que a razio ¢ historicamente constituida, ndo se con-
fundindo com qualquer um de seus instrumentos, entre 0s quais se
encontra a légica. Essa separagio entre ‘razio’ e ‘logica’ conduziu Da
Costa a sustentar que, historicamente, foram estabelecidos trés princi-
pios pragmaticos da razio:

1. o principio da sistematizagio— a razio sempre se expressa por
meio de uma logica;

2. o principio da unicidade—em cada contexto, a logica subjacente é
unica;

3. o principio da adequagdo —a logica subjacente a dado contexto
deve ser a que melhor se adapte a ele. (Da Costa, 1980, p. 45.)
Estes principios pragmaticos da razio acentuam o carater instru-

mental das ldgicas, podendo-se dizer que o processo de produgdo de sig-
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nificados e de re-significagio ¢ fundamentalmente histérico €, no caso das
ciéncias, determinado pela critica dos enunciados. Essa critica imp&e-se
em contextos racionais se ¢ quando as explicagdes ou teorias se mostram
inadequadas ou improprias para a organizagdo e condugdo das agdes.
No caso da pedagogia a necessidade da critica € posta pelas pra-
ticas educativas que se demonstram ineficazes ou, pelo menos, que
parecem ser inefetivas frente ao que se considera valioso. Essas pra-
ticas impdem a explicitagio das determinagdes que as envolvem e,
nesse movimento do pensamento, mostram que o fazer educacional
ndo pode ser apreendido apenas por esta ou aquela ciéncia particular.
Nesse mesmo movimento do pensar as praticas educativas, através e
por meio das diversas ciéncias, surge a necessidade racional do esta-
belecimento de um percurso, de um método, para coordenar as diver-
sas ciéncias chamadas a cena para exporem o caracteristico das pra-
ticas educativas e, a0 mesmo tempo, apresentarem 0s meios € 0s mo-
dos de ultrapassagem das atividades inefetivas. Parece-me que esta é
a tarefa para a qual a filosofia da educagdo ¢ chamada a colaborar.

A filosofia da educagdo seria uma filosofia das ciéncias da educagio?

Considerando que as teorias pedagogicas procuram constituir-se
a partir das ciéncias que examinam o humano em sua multiplas dimen-
sOes € que essas teorias necessitam ser validadas de alguma maneira,
podemos sustentar que a filosofia da educagdo seria uma filosofia das
ciéncias das educagio?

Parece-me que sim, pois ao considerar que uma pratica social re-
quer o concurso de diversas ci€ncias para apreender as linhas de forga
envolvidas na a¢do, emerge a necessidade desses conhecimentos serem
coordenados, de alguma maneira, para o sucesso daquela pratica (cf.,
entre outros, Dias de Carvalho, 1988; Pimenta, 1996; Mazzotti, T. B.,
1996). Apresenta-se, entdo, um desafio epistemologico: por meio de qual
instrumental do pensamento seria desenvolvida a coordenagio
interdisciplinar na pedagogia?

Por certo a resposta a esta pergunta dificilmente sera dada pelo
exame do objeto, pois este se pde como tal para essa ou aquela teoria.
Para isso € preciso considerar que a pratica educativa, como qualquer
pratica humana, constitui-se por sua efetividade, ou realizagio do dese-
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jado, este considerado como um valor, ou algo que vale a pena o sacrifi-
cio necessario; ¢ pelo aspecto antecipatorio ou inferencial. Este ultimo
aspecto pode ser avaliado por suas qualidades logicas e/ou argumentativas
que sustentam tanto uma dada explicag@o do processo, quanto procura
persuadir sobre os valores educativos. O aspecto antecipatdrio ou
inferencial das praticas humanas engendra cadeias de raciocinios que se
coordenam, como maior ou menor acuidade, na forma de explicagdes ou
teorias. Dessa maneira, entre esses conhecimentos encontram-se os que
denominamos, com Brezinka, ‘teorias pedagdgicas’. Como sdo teorias
da ¢ sobre a pratica educativa, elas sdo também teorias sobre os valores
educativos, ou seja, sobre o que vale a pena sacrificar para se obter.

A critica das teorias pedagogicas requer o exame de seus enunciados
com o objetivo de aferir suas qualidades logicas e de adequaggo ao contexto,
procurando realizar o afinamento de nosso instrumental para o pensamento
de modo a favorecer agdes mais eficazes. Dai a importancia de trabalhos,
como o de Breszinka (1992), que se propdem realizar essa analise.

De fato, esses trabalhos representam esforgos para tomar o ‘conhe-
cimento educacional’ por objeto procurando desvelar suas formas e re-
des de significagdes. Para isso, porém, sempre € necessario determinar o
instrumental em jogo, o que requer a escolha da logica adequada. Esta
escolha, por sua vez, implica que se as conhega em sua multiplicidade,
pois, caso contrario, acaba-se por utilizar a logica dedutiva classica—o
que ocorre com muita freqiiéncia. Por exemplo, pesquisas sobre a visdo
dos professores sobre ‘trabalho infantil’ mostram que aqueles conside-
ram a escola ndo contribui para um melhor desempenho no trabalho das
criangas €, a0 mesmo tempo, afirmam a importancia da escola para o
sucesso das pessoas no trabalho (Alves-Mazzotti, 1997). Aparentemente
nos encontramos frente a uma contradigdo, de fato o que se tem é uma
incompatibilidade, pois no ‘momento atual’ a crianga que trabalha nada
obtém de util em suas atividades escolares, mas, no futuro, essa forma-
¢do sera valiosa para sua ‘empregabilidade’. Sdo dois momentos, que se
apresentam no mesmo discurso € que parecem contraditorios, mas sdo
apenas enunciados incompativeis, como aquela pesquisadora ja salientou
(idem). Essa avaliagdo pode aparecer caso consideremos as figuras de
retorica que se apresentam na forma logica, mas sdo, de fato, quase-
logicas. Dai a relevancia do estudo da ‘teoria da argumentagéo’ propos-
ta por Perelman & Olbrecthts-Tyteca (1996), ou pela metodologia da
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leitura apresentada por Cossutta (1994), por exemplo. Ainda nessa linha
de investigagio das redes de significagdes dos conhecimentos pedagogi-
cos, podemos contar com a logica erotética, ou logica do questionamento,
proposta por Hintikka, a qual permite tanto a avaliagdo daqueles conheci-
mentos, quanto a proposi¢do de uma teoria de ensino, como o fizeram
Macmillan & Garrison (1988).

O problema da ldgica da avaliagdo de enunciados encontra-se no
cerne de todas as tentativas de constituig¢io de teorias que buscam apre-
ender determinado objeto. Isso porque qualquer teoria é um sistema de
enunciados coordenados por operadores logicos ¢/ou quase-logicos que,
por sua vez, determinam estruturas proprias que validam as inferéncias
naquele sistema (cf. Da Costa, supra). E preciso salientar que as explica-
¢Oes ou teorias pedagogicas procuram expor os processos educativos ten-
do por horizonte o desejavel, ou valores que em dado momento sdo
considerados socialmente relevantes. Por exemplo, a investigago sobre
os obstaculos na aquisi¢do das técnicas de ler e escrever s6 tem sentido se
e quando aquelas técnicas sdo consideradas um bem ou valor universal.
Por certo, as pesquisas das ciéncias da educagdo partem do desejavel,
dos valores considerados universais, mas raramente os examinam ou jus-
tificam. Essa tarefa é, de fato, uma das que sdo postas a filosofia da
educagdo, como ja anotei.

Conclus3o

A filosofia da educagdo ao ser considerada uma aplicagido de uma
determinada filosofia a0 campo educacional, nos conduz a um problema
insolavel: qual o critério de escolha da filosofia a ser aplicada? E um
problema sem solu¢do porque seria preciso fazer uma opgao filoséfica
prévia que determinaria os critérios de escolha. Além disso, cada filosofia
se apresenta como uma pedagogia, uma vez que todas pretendem realizar
a ultrapassagem da consciéncia imediata para realizar a consciéncia mediata
ou critica, esta segundo os critérios estabelecidos por alguma filosofia.
Uma solugéo seria considerar que a filosofia da educagio ndo é a aplica-
¢do de alguma filosofia, mas, neste caso, estaremos afirmando uma filo-
sofia da educagdo sem filosofia...

Parece-me que o mais acertado é concentrar nossas atengdes em
algo comum a todas a filosofias racionais: a aceitagio da crenga de que ha
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uma ordem no universo. Por certo essa crenga € indemonstravel, mas tem
sido corroborada, até agora, pelo desenvolvimento das ciéncias modemas.
A aceitagio dessa crenga nos conduz a examinar os conhecimentos de
uma perspectiva pragmatica: os conhecimentos que temos do mundo tém
origem em nossas praticas e esses conhecimentos permitem que altere-
mos nossas praticas. Além disso, nossas praticas envolvem dois aspectos
indissociaveis: o efetivo, ou o da realizagdo das metas ou objetivos; € o
inferencial, ou antecipatorio, que ¢ uma cadeia de raciocinios que procura
explicar o realizado ¢/ou a realizar. Nesse sentido, os conhecimentos educa-
cionais s3o cadeias inferenciais que procuram explicar a pratica educativa.
Esses conhecimentos encontram-se em um continuo que vai do mais ime-
diato produzdo pelos praticos (professores e outros), até os produzidos
pelas ciéncias que examinam as praticas educativas € se apresentam como
teorias pedagogicas. As teorias pedagogicas produzidas pelas ciéncias da
educagdo, por sua vez, sdo recortes que estabelecem objetos proprios €
requerem uma coordenagio interdisciplinar com vistas a reconstituir a tota-
lidade das relagdes pedagdgicas. Essa coordenagdo interdisciplinar pde um
problema epistemologico fundamental: 0 do método ou caminho para sua
realizagdo. Essa coordenagdo das ciéncias da educagio requer a ultrapassa-
gem de cada uma delas, sem as destruir ou desqualificar, sendo necessario
um grande esforgo conceitual para a instauragio da interdisciplinaridade.
No entanto, até aqui, ndo se logrou realizar esse processo de coordenagio
interdisciplinar na pedagogia. A filosofia da educagfio caberia a tarefa de
contribuir para a constitui¢do dessa coordenagdo interdisciplinar conside-
rando que os valores educativos encontram-se presentes na determinagio
mesma dos objetos de investigagio das diversas ciéncias da educagdo.

A contribuiggo da filosofia da educagdo se faz pelo exame de proble-
mas de ordens diversas, mas todos vinculados a certeza sensivel da capaci-
dade que temos de educar e a imensa duvida tedrica quanto a explicagdo
dos processos ¢ valores efetivamente educativos. De fato, o postulado pe-
dagogico de que temos possibilidade de modificar as crengas ¢ atitudes dos
educandos ou € inexplicavel pelas teorias, ou as explicagdes sdo extrema-
mente precarias, como mostra a profusdo de teorias concorrentes.

Por essas consideragdes quero salientar que o ensino da filosofia da
educagdo requer o reexame do estatuto dessa disciplina. Parece-me que
nessa revisao ¢ necessario estabelecer o instrumental adequado ao exame
das teorias pedagogicas que seria constituido, no minimo, pelas diversas
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légicas, entre elas a logica erotética, ou do questionamento, e pela ‘nova
retorica’. Isso significa que o ensino da filosofia da educagéo deve ser um
exercicio de aquisigdo do instrumental critico constituido pelas 16gicas, pela
dialética e pela retorica, tal como se tem desenvolvido em nossos dias.
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