Prefacio

A filosofia tem se constituido em um fundamento privilegiado da préxis
educativa, seja contribuindo na critica as wnsufici€ncias do instituido, seja
apontando para o instituinte (Castoriadis) que afirma a historicidade do
homem. Consegqiiente a essa tese, os trabalhos deste nimero possibilitam
uma reflexao capaz de assumir a educagao enquanto devir e, conseqiien-
temente, como um processo histérico, fundante do homem, também hist6-
rico. Nesse sentido, qualquer recuperacao de pensadores de outro tempo-
espago nao quer significar o governo dos mortos sobre 0s vivos ou que nos
nao temos a capacidade de nos auto-instituirmos, mas que os vivos do
mundo universalizado, ao instituirem o seu tempo-espago, o fazem com a
devida “postura refletida” (Flickinger) prépria da filosofia e, por que ndo
(7), da filosofia da educagao.

Embora os textos sejam apresentados sem qualquer divisdo terdtica
interna, percebem-se dois blocos. O primeiro bloco é formado pelos
trés primeiros trabalhos, que refletem, de forma imediata e direta, a filo-
sofia da educacgdo. Trata-se da instauracdo de um processo auto-
reflexionante, iniciado pelo GT Filosofia da Educagdo da ANPED, en-
dossado pelo CED/UFSC e sem um ponto de chegada previsto. Oxald o
leitor do presente sinta-se instigado a participar desse processo. No se-
gundo bloco de textos seguem trabalhos voltados a tematicas internas
e abordagens diferentes, de maneira tal que fica um tanto forcada a
tentativa de estabelecer subgrupos. Consideramos que tal dificuldade
nao seja um problema. A diversidade, aqui, enriquece o préprio debate
entre a filosofia e a educacgdo. Viva a diferencga!

O texto de Flickinger abre a discussdo perguntando “para que
filosofia da educacao? Estabelece, em sua original reflexao, onze teses
altamente instigantes sobre a filosofia da educacao, certamente referén-
cia para os debates futuros sobre o tema. Nessas teses aponta a “ne-
cessidade de uma postura refletida” (tese 1) que possibilita a com-



preensdo dos “pressupostos e implicagdes” (tese 2) da praxis educativa
em “todos os niveis do procedimento educativo” (tese 3). Contrério a
qualquer modismo, afirma que a “insercdo da postura refletida na area
do agir educacional néo coincide ... com uma critica pela critica (tese 6),
apontando para a imperiosidade da “disposi¢do de penetrar a lgica
imanente da posicao criticada [trata-se, parece-nos, de um agir insufici-
entemente vivido no mundo educacional] a fim de fortalecé-la o miximo
possivel antes de abandoné-la como se fosse insustentdvel” (tese 6).
Caberia a filosofia da educacao, enquanto se fizer necesséria no curri-
culo da formagao do profissional (tese 11), “pdr em confronto a Educa-
¢do com suas proprias origens’’(tese 10). A filosofia da educagao, con-
tudo, serd perfeitamente dispensdvel quando a “postura refletida” se fi-
zer presente no agir educativo em sua totalidade.

Diferentemente de Flickinger, Pucci busca refletir a filosofia da
educacao a partir das contribui¢Oes especificas de uma escola de pen-
samento (a escola de Frankfurt), mais especificamente baseadas em
Adorno. Isto posto, recupera alguns conceitos/idéias centrais para o
debate, quais sejam: a cultura, o pensar auténomo, a razao negativa, a
centralidade do conceito, o olhar diferente, a utopia, etc. Afirma que
“entender a fundo a for¢a que constitui historicamente a filosofia & pres-
suposto indispensével para refletir sobre o problema da educac¢do nos
dias de hoje”. Esta implicito no trabalho de Pucci a necessidade da filo-
sofia da educagio (ndo enquanto especialidade normativa e/ou prescritiva)
na formacao do educador: ela instauraria a critica necessaria para a
superagdo do “positivismo, [da] semicultura e [do] irracionalismo pre-
sentes em nosso processo de formacgdo educacional”.

O trabalho de Albuquerque teve “como objetivo a andlise do cur-
riculo formal da disciplina de Filosofia da Educacao nos cursos de
Pedagogia”, tendo como base dez Universidades Publicas. O titulo do
trabalho antecipa, de certa forma, a via de fato da disciplina Filosofia da
Educagio, esta vivendo uma dispersao de conteuidos e ndo tendo,
ainda, uma identidade. Segundo Albuquerque, “a constru¢ao de uma
identidade para a Filosofia da Educacgéo ... caminha contrariamente a
forma dispersiva como o seu curriculo tem sido construido. Por outro
lado, ndo se trata de impor-lhe um curriculo unico ... “. Isto posto, fica o
convite (endossado pelo GT Filosofia da Educacdo da ANPED) para os
profissionais da educacio que trabalham essa disciplina participarem de



um amplo debate que leve a superagdo da incOmoda sensagdo de que
essa disciplina € “um espago onde tudo cabe”.

O segundo bloco de trabalhos — internamente diverso — € inaugura-
do por Moraes e Duayer. Seu “trabalho discute as irresolugdes
epistemoldgicas que hoje geram importantes discussdes no campo da
Filosofia e ali determinam um significativo ponto de inflexao tedrica e
metodoldgica”. Acompanhando a postura refletida de Moraes e Duayer,
€ oportuno salientar que, se, por um lado, as “ultimas décadas testemu-
nharam um clima geral de ‘crise’ nas ciéncias sociais e na filosofia, bem
como o aparecimento de uma multiplicidade de propostas tedricas €
metodoldgicas que, em tltima andlise, expressam a crise de confianca e
a faléncia de uma determinada concep¢ao de razao: a chamada razio
moderna ...” por outro, “o movimento critico, indo porém ao extremo,
terminou por sorver o préprio real, proclamou o seu colapso, decretou a
sua inexisténcia. Foi o ‘crime perfeito’ ... o ‘assassinato da realidade’...
O vécuo aberto pelo colapso do real foi preenchido pelo linguistic turn
[guinada lingiiistica apregoada pelo pds-estruturalismo], pelos ‘jogos de
linguagem sem sujeito’ ...”. Moraes e Duayer fazem algumas “primei-
ras aproximagOes” relativas as repercussoes dessas irresolugdes na
pesquisa em educacdo. Fica o convite — implicito — para o conjunto dos
pesquisadores em educagdo participarem do debate sobre o problema
“morte do real ou derrota do pensamento?”.

O trabalho de Valdemarin parte da “premissa que toda e qualquer
formulacdo pedagdgica tem como matriz uma determinada teoria do conhe-
cimento que nem sempre € explicitada”. Face a isso “procura evidenciar
alguns elementos conceituais que podem esclarecer a interface entre teoria
do conhecimento e praticas pedagdgicas”. A autora explicita, basicamente,
os elementos proprios do empirismo e a sua transposi¢ao pedagdgica (visi-
vel naquilo que denomina “método de ensino intuitivo”).

Duarte discute as “relagdes entre ontologia e epistemologia”, bem
como a “reflexdo filoséfica sobre o trabalho educativo”. Parte do “argu-
mento de que uma concep¢ao histérico-social do processo de conheci-
mento e do trabalho educativo precisa fundamentar-se na analise das
especificidades ontolégicas do mundo social perante as caracteristicas
ontologicas do mundo da natureza”. Assumindo explicitadamente a sua
posi¢do, argumenta “que um modelo epistemoldgico biologizante, como
€ o caso do modelo interacionista, ndo € compativel com os fundamentos



ontolégicos de uma concepgao histérico-social da formagao dos seres hu-
manos”. Em sua “busca de uma abordagem histdrico-social do processo
de conhecimento” analisa a “dialética entre o processo histérico-social de
producdo da cultura material € ndo material e o processo [educativo] pelo
qual essa cultura € apropriada pelos individuos”. Coerente com sua tese
anti-biologizante, Duarte concebe o trabalho educativo como ato de repro-
duzir em cada individuo singular a humanidade.

Trevisan e Faria investigam “em que medida o fendmeno estético
da tragédia, encontrado na Poética de Aristételes, pode contribuir para
delinear alguns contornos ... no sentido de esbo¢ar uma possivel propos-
ta pegagdgica”. Os autores buscam ressignificar a contribuigio
aristotélica tendo como referéncia o atual contexto e os “questionamentos
oriundos da modernidade no ambito da educacao”. Ndo se trata, pois,
como dissemos anteriormente, de buscar o governo dos mortos sobre 0s
vivos. Segundo os autores, ““...a sistematizacdo tedrica das tragédias re-
alizada por Aristételes pode assumir, hodiernamente, uma dimensao pe-
dagdgica, ao por em questdo a discussdao sobre o conhecimento
mimético” (grifo nosso). Pode-se depreender do discurso dos autores
que a recuperacdo da “mimesis” ndo seria, de modo algum, um capricho
dos educadores, uma vez que o “caréter de descoberta, de ndao domina-
¢do, faz a mimesis ser uma atividade diferenciada dos conhecimentos
técnicos propalados pela modernidade” e, portanto, constituinte de uma
dimensao (a estética) a ser recuperada no agir humano.

O trabalho de Gallo reflete sobre “as relagdes entre a educagao e
a producio da subjetividade”. Preocupando-se particularmente quanto a
questao da compreensdo do fendmeno da ideologia nos individuos, re-
cupera a “nog¢ao de subjetivacdo, tal como trabalhada por Deleuze ¢
Guattari” e afirma a necessidade de “anélises sobre o papel da educa-
¢do, como territorializadora dos individuos ou produtora de singularida-
des”. Gallo, coerente com a matriz teérica que funda sua reflexao, fina-
liza (numa espécie de em aberto) seu trabalho afirmando a
singularizacao e sugerindo a ruptura em relacdo ao instituido: “se a
consciéncia € o ‘ser dos possiveis’, penso que seja possivel escapar ao
sistema. E possivel ver um outro mundo, viver de maneira completamen-
te diferente”. A conclusio de Gallo explicita em que consistiria tal nova
“realidade social”. De resto, sugerimos ao leitor a confrontagao dos tra-
balhos de Duarte e Gallo.



O trabalho de Renato José de Oliveira busca explicitar “trés ...
concepgoes éticas e suas influéncias sobre a forma¢ao do homem”. Trata-
se do “sistema ético iluminista”, da “visao estética que Maffesoli
tem da €tica contemporanea” e a visdo de Perelman, esta desdobrada
nas denominadas “filosofia do pluralismo” e “teoria da argumentacao”.
O texto apresenta, ainda, a critica de Maffesoli “as normas éticas uni-
versais propostas pelo Iluminismo”. Com base em Perelman, Oliveira
aponta as “limita¢des das éticas” Iluminista e de Maffesoli e pretende
oferecer “alternativas para superar tanto as normas éticas dogmaticas
quanto o relativismo axiolégico”. Segundo Oliveira, “ao se afastar de
uma e de outra postura, a educacdo pluralista assume ... uma perspecti-
va de questionamento do existente que implica fazer, desfazer e refazer
caminhos ...” € a argumentagio “... nao trabalha com provas de fé nem
com verdades cientificas .... Portanto, a adesdo conquistada € sempre
algo passivel de revisao, de questionamentos e dividas”.

E, por ultimo, Avelino da Rosa Oliveira trata sobre a liberdade no
pensamento de Marx. Segundo o autor, “... a liberdade € tema continuo,
que vai adquirindo uma forma de exposi¢ao cada vez mais refinada e mais
consistente, ao longo de toda a obra marxiana”. Dificil seria imaginar que
o autor nio falasse da efetivacio da liberdade para além do capital (tota-
lidade concreta onde a “liberdade substancial” é substituida pela “aparén-
cia de uma liberdade abstrata”), bem como das “relagdes reificadas pela
razdo capitalista” como manifestacao da “nao-liberdade”. Ainda segundo
o autor, “a fecundidade da teoria marxiana reside nela instigar o pensa-
mento presente, dirigindo-o a busca de alternativas de praxis
transformadoras em todos os campos da vida”. Fica, pois, o convite para a
vivéncia da praxis transformadora no campo da educacgio, laboratério pri-
vilegiado da constru¢do do novo homem — omnilateral — onde o “reino da
liberdade” — Marx — ndo € fic¢do, mas real.
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