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A bistéria bumana como bistéria da liberdade de homens e de

mulberes pode ser resumida na historia da designaldade e da
luta contra ela. Nessa luta a educagio tem um papel primordial.

A Clande Pantillon (1938-1980),
mestre e amigo.
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Pedagogia da Prixts

Preficio

Conheci Moacir Gadotti nos anos 70, em Genebra. Eu,
no exilio, correndo mundo, enquanto consultor especial do
World Council of Churches e ele fazendo seu doutoramento
na Universidade de Genebra. Nos encontravamos
semanalmente em meu escritério, entregando-nos a uma
conversa aberta, a um didlogo critico em torno de alguns dos
temas que ele trata, lucidamente, neste, que é o melhor de
seus livros.

Na verdade, Pedagogia da Préxis nio é um livro de quem
se esconde ou esconde mas de quem arriscadamente desoculta
e, ao fazé-lo, explica as razdes por que se opacisam
acontecimentos e verdades. Mais ainda, é um livro em que o
filésofo inquieto convive com o hisvoriador arguto e atento.
Nenhuma dicotomia entre o pensador que reflece
profundamente e o historiador que localiza tempo-es-
pacialmente o objeto da reflexdo. Historiador e filésofo
trabalham juntos sem se fazerem concessdes ficeis de que re-
sultaria a negacio de um ou de outro. Pelo contririo, dialogar
para poder iluminar com precisdo o objeto que os mncita € que
a eles, historiador e filésofo, se entrega para ser desvelado.

O discurso, por outro lado, € a linguagem a0 mesmo
tempo desveladora e ndo arrogante com que Gadotti o cons-
tréi, para mim o situa como um pensador progressistamente
pés-moderno. Um pensador que, para ter verdades, sabe que
é preciso delas ndo estar demasiado certo. Mas h certeza a
nio ser na incerteza do que parece absolutamente certo.

Da mesma forma como Gadotti, com acerto, nao nega
o pensador nem o historiador que atuam nele, é fundamental
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que seu lertor se experimente, ao estuda-lo, assim também.
Que aceite o seu convite para, pensando o objeto, situi-lo
e datd-lo. Nio é possivel situar ou datar um objeto sem
compreendé-lo na sua razio de ser.

A Pedagogia da prixis, como qualquer livro, nio pode
ser lido, estudado, com preconceitos, mas com o gosto da
curiosidade e nio apenas da curiosidade espontinea e nio
metédica de quem se sente atraido por uma cor mais forte,
por uma forma mais marcante, mas por uma curiosidade
epistemolégica —a que nos move A procura da raison d’étre
do objeto.

Uma das notas positivas que caracterizam este livro é que,
sendo um texto ousado, “possuidor de vontade”, dono de uma
certa cara, afimado numa certa posi¢io, nio transpira, porém,
arrogincia. Nio sugere, sequer, que a sua é a (inica cara, que fora
da sua verdade ndo hi solugio. Mais uma vez a sua pés-
modernidade. O que o texto deixa nas entrelinhas € a esperanga
de seu autor em que seus leitores e leitoras se assumam como
produtores da compreensio de seu texto, em lugar de
simplesmente a procurarem como algo que ele tivesse deixado
para ser descoberto por elas e por eles.

Finalmente, uma palavra a mais e agora sobre aminha
maneira de escrever preficios, que nio é a melhor nem a
pior, mas a minha.

Como tazedor deste ou daquele preficio sinto a minha
tarefa como a de quem, simplesmente, convida os provaveis
leitores a assumir sua intimidade com o livro. A se
comprometerem com a “re-escrita” do livro. E como respeito
leitoras e leitores e a mim também, jamais os convidaria a se
entregar a um livro que me parecesse um desencanto, a nio
ser que expressando o meu sentimento. E como i1sto nio teria
sentido, prefiro, nestes casos, recusar a tarefa.

A Pedagogia da prixis, pelo contririo, me encantou.

Sdo Paulo, agosto de 1993



Pedagogia da Prixis

Introdugio

Por que pedagogia da praxis ?

Tudo comegou com apedagogia do didlogo. O didlogo é
tio antigo quanto a educagio. Porém, ele comega a ter mator
importancia, como idéia central da pedagogia, a partir do
movimento da escola nova. Os tedricos da escola nova con-
solidaram suas posigdes antiautoritérias, opondo-se 4 escola
tradicional sustentada por uma concepgio da educagio
centrada na autoridade do professor. Os chamados escolano-
vistas buscavam construir relagdes democraticas numa escola
livre, criadora, espontinea, sem medo da liberdade.

1. Muito contribuiram para a difusdo das teorias
dialégicas, o desenvolvimento da escola piblica e as cién-
cias da educacio, notadamente a psicologia e a sociologia,
que trouxeram uma nova compreensio da crianga e da
relacio entre educagio e sociedade.

De um lado, apsicologia educacional velo mostrar que
a crianga, ao contrario do que pensavam os antigos, é um
ser completo, com exigéncias préprias diferentes das dos
adultos. A crianca nio é uma miniatura do adulto. Por outro
lado, asociologia da edncagio trouxe a1déia da formagao do
homem para o exercicio da democracia, colocando em
questio a velha teoria de que a educagio limita-se a
influéncia da geragio mais velha sobre a mais jovem.

Nio se pode falar hoje do didlogo na educagio sem men-
cionar a filosofia educacional do movimento da escola nova.

De inicio tinha-se uma compreenséo ainda muito idea-
lista do dislogo e da prépria educagdo, da igualdade de
oportunidades educacionais e da promogio humana via edu-
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cagio. A fenomenologia fornecia os fundamentos
antropolégicos a nova prética pedagbgica. Veja-se, por
exemplo, a influéncia de Martin Buber (1878-1966) com o
seu “principio dialégico” na obra Ex e t« (1923) e mais
tarde Georges Gusdort (1912) com a fenomenologia da
“relagio mestre-discipulo” desenvolvida no seu livro
Professores para qués (1963).

Encontramos, assim, duas vertentes da pedagogta do
didlogo: aliberal, fundada no desenvolvimento das ciéncias
da educagdo e nos principios da democracia liberal e a reli-
giosa, através da filosofia humanista cristi-judaica e do
existencialismo.

Atéaqui o didlogo é compreendido como uma relagio
privilegiada entre duas pessoas, como o entendia Sécrates,
em igualdade de condigSes e na reciprocidade. Daf essa con-
cepgio ainda aristocritica do didlogo confrontar-se com as
condigdes concretas da pritica pedagdgica e esbarrar nas
desigualdades sociais e toda sorte de impedimentos 2 reali-
zagio do 1deal dialégico.

A partir dos anos 60, sob novas condigdes histéricas,
a nogio de diilogo toma uma forma também nova: enira
em cena um novo dado, que é o dado politico da relagio
educadora.

Aquela concepgio de neutralidade da agdo educativa
que orientava a teoria da educagio da escola tradicional e
que, de inicio, nio havia sido posta em questdo pela escola
nova, torna-se problematica para seus defensores, entre eles,
o educador brasileiro Anisio Teixeira (1900-1971), que havia
sofrido ainfluéncia do fil6sofo e educador norte-americano
John Dewey (1859-1952).

Como nio podia deixar de ser, a pedagogia do didlogo
é tao histérica quanto as outras e, portanto, em evolugio.
Seus principais defensores sofreram as influéncias do pensa-
mento de sua época e das condi¢des histéricas de sua pratica
pedagdgica. Ela cresceu em meio a periodos prolongados
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de guerras e de constant
quase todo o mundo na primeira metade do século XX, no
bojo de um movimento histérico-social de reagao ao
autoritarismo e da constatagio do fracasso da educacio,

diante das armas. A corrida entre a catdstrofe e a educagio,

. o
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preconizada no inicio do s

vencida pela catdstrofe.

Nesse contexto histérico, de fracasso da educagio e de
nova esperanca, surge na pedagogia do didlogo uma nova sis-
tematizagio, cuja maior figura é Paulo Freire. Paulo Freire
(1921), herdeiro de Anisio Teixeira e daescola nova, nos oferece
o melhor exemplo dessa nova compreensio do didlogo que
supera os primeiros escolanovistas: ele d4 um caréter
eminentemente politico ao didlogo, desde suas primeiras obras,
Educagio como pritica da liberdade (1967) e Pedagogia do
oprimido (1970). Em Paulo Freire o didlogo dos oprimidos,
orientados por uma consciéncia critica da realidade, aponta
para a superagio do conflito destes com seus opressores. Ele
concebe o didlogo como postura do educador comprometido
com o oprimido, postura oposta ao educador que se autopro-
clama neutro ou descomprometido.

Em Paulo Freire o didlogo nio é sé um encontro de
dois sujeitos que buscam o significado das coisas — o saber
—mas um encontro que se realiza naprixis —agao + reflexao
—, NO eNgajamento, o COMPromisso com a transformagao
social. Dialogar nio é trocar idéias. O diélogo que nio leva
acio transformadora é puro verbalismo.

Em Paulo Freire o didlogo tem clara conotagio
politica. Nisso ele supera o cardter até certo ponto mistico
e ingénuo da visio dialégica buberiana e da concepgio
metafisica de Gusdorf. A 6tica politica dos trés é diferente.
O enfoque de Freire € predominantemente social, a0 passo
que o de Buber é basicamente individual. O didlogo, para
Gusdorf, é uma relagio privilegiada entre educador e
educando, que se encontram como mestre ¢ discipulo e
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de, se auto-reconhecem
como homens. Paulo Freire também se distancia de Carl
Rogers (1902-1987). A visio existencialista e terapéutica
de Rogers nos mostra um homem enfrentando
solitariamente a hostilidade do mundo.

Essas diferengas nio o separam inteiramente desses
autores. Existe um ponto comum que é a religiosidade,
expressa neles de forma diferente: o catolicismo de Freire,
o hassidismo de Buber ¢ o protestantismo de Gusdorf.

A pedagogia do didlogo atingiu o seu ponto mais
elaborado com os tilésofos da educagio nio-diretiva e com
os socialistas autogestiondrios. Aqui o ponto de chegada
da educagio é a autogestio social. A formagio e o trabalho
do educador inserem-se numa estratégia politico-pedags-
gica de transtormagio social na qual a educagio deveria se
constituir num fator importante. Entre os principais
representantes desse pensamento pedagégico, como
veremos, encontra-se Michel Lobrot, autor de Pedagogia
mstitucional, que foi discipulo de Celestin Freinet (1896-
1966), autor de A educagio pelo trabalbo.

Num primetro momento a pedagogia do dilogo tinha

" por objetivo estabelecer relagdes amigiveis entre mestres e

discipulos na sala de aula. Agora é diferente: o didlogo visa a
atingir diretamente o coragio das relagdes sociais. A autogestio
pedagdgica objetiva preparar para a autogestio social.

As primeiras criticas & pedagogia do didlogo vieram
dos positivistas, notadamente dos economistas da educagio,
que 2 julgavam impregnada de conceitos humanistas, pouco
cientificos, se prestando muito pouco para as exigéncias
dos aparelhos burocriticos da educagio. A pedagogia do
didlogo nio se preocupava com questdes tals como a
supervisio, a normatizagao e o controle da eficiéncia dos
sistemas educacionais. De fato, nio se conseguiria
quantificar, por exemplo, a eficicia do didlogo em sala de
aula, ponto central dessa pedagogia.



Por ourtro lado, a critica & pedagogia dialdgica foi também
exercendo-se no seu 1nterior, a partir da sua prépria prética,
superando-se gradativamente e esbarrando com seus préprios
limites, tornando-se mais dialética do que dialégica. E um
movimento lento de auto-superagao, fruto do envolvimento
pratico e ndo de um mero exercicio mental.

2. Como entender hoje o didlogo na educagio?

Essa fo1a questio que me coloquel, em 1985, quando
resolvi revisar e ampliar meu primeiro livro, Comunicagio
docente, publicado em 1975 com um belo preficio de
Georges Gusdorf, relendo-o dez anos depois, ja como um
letor critico. Seria, na verdade, a terceira vez que o faria de
forma sistemaitica, pois ji o havia feito, primeiro,
prefaciando o livro Educacdo e mudanga de Paulo Freire,
em 1979, e, no ano seguinte, com a publicagio do meu
segundo livro Educagio e poder.

Prefaciando Paulo Freire eu procurei mostrar a insufi-
ciéncia de uma concepgio do didlogo baseada apenas na
unidade e na reciprocidade. Eu procurava dar uma
interpretagao dialética ao didlogo, isto é, concebendo-o ao
mesmo tempo como unidade e oposigio de contririos.
Nesse preficio eu mostrava que, numa sociedade marcada
pelo antagonismo, o didlogo pode representar uma utopia
romiantica quando parte do oprimido ou um ardil astuto
quando parte do opressor: “o didlogo pode estabelecer-se
talvez no interior da escola, da sala de aula, em pequenos
grupos, mas nao na sociedade global. Dentro de uma visdo
macroeducacional, onde a agio pedagdgica nio se limita 3
escola, a organizagao da sociedade é também tarefa do
educador. E, para 1sso, 0 seu método, a sua estratégia é muito
mais a desobediéncia, o conflito, asuspeita, do que o didlogo
(...). Néo pretendo com 1sso condenar todo didlogo. O
didlogo, porém, nio pode excluir o contlito, sob pena de
ser um didlogo ingénuo. Eles atuam dialeticamente: o que
da forca ao didlogo entre os oprimidos é a sua forga de
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barganha frente ao opressor, E o desenvolvimento do
conflito com o opressor que mantém coeso o oprimido
com o oprimido” (GADOTTI, in FREIRE, 1979:12-13).

Essa dimensdo contraditéria didlogo-conflito da agio
educadora havia escapado aos pioneiros da pedagogia do
didlogo. Na prética do ensino, uma visio puramente unitiria
do diilogo tfaria desaparecer as diferengas essenciais entre
aluno e professor: essas diferencas nio sio valorizadas como
unidade na oposicio e podem provocar o desanimo e a frus-
tragio do professor que espera condigdes favoriveis para
uma relagiao amigivel, unitéria, e encontra, ao contrério,
uma realidade adversa. E o resultado pode ser o oposto: a
volta & escola autoritiria. Diante do fracasso do didlogo
apela-se para a autoridade do professor. Nas relagdes
pedagdgicas existe também o conflito, que nido anula o
didlogo, que é parte dele, e, por isso, é necessirio que seja
enfrentado e trabalhado.

Procurei real¢ar nao sé a igualdade entre educador e
educando, mas também as diferencas. A concepgio primeira
de didlogo procura realgar demastadamente a unidade e aigual-
dade, desvalorizando as diferengas. E o que ocorre na pritica
do ensino é que alguém ensina, que alguém aprende, que
alguém provoca a aprendizagem, a estimula, a testemunha,
etc. — papéis diferentes — e que também ha uma relagio edu-
cadora em que ambos se educam e aprendem.

J4 superamos a fase de imposigio mecéinica do
conhecimento pelo professor. O didlogo estd
definitivamente incorporado a tarefa de educar e de
conhecer. No ato de conhecer e de pensar, como o
demonstrou o fil6sofo espanhol Eduardo Nicol em seu livro
Los principios de la ciéncia (1965), estabelece-se uma relagio
dialégica, existe sempre o outro: o conhecimento precisa
de uma expressio ¢ de uma comunicagio. Nio é um ato
solitirio. Além das dimensdes historica, légica e
gnosiolégica do conhecimento, existe uma quarta que é a



dimensdo que indica o carater social e interdisciplinar do
conhecimento, ultrapassando as barreiras regionais dos
diversos saberes.

A partr do momento em que a pedagogia se colocou
a questdo da democratizagao das relages escolares, muitos
caminhos toram percorridos.

A pedagogia do didlogo contribuiu para a
democratizagio do ensino na medida em que, ao colocar a
questio das relagbes democriticas entre professores e
alunos e na prépria insttuigio, pds em evidéncia outras
relagdes autoritarias, notadamente as relagdes burocriticas
institucionais e as relagdes autoritdrias, o antididlogo, que
predominam na sociedade classista.

Coerente com 0s seus prmcxplos a pedagogm do
didlogo for mudando com a sua prépria pratica. As primeiras
raizes humanistas e filoséficas foram se encontrando com
a economia e a politica, Instrumentos necessarios para a
compreensao das novas questdes que se lam colocando,
como a gestao das instituigdes de ensino e a participagio.

Partindo da anélise da relagio teoria-pritica na hist6-
ria da pedagogia, Wolfdietrich Schmied-Kowarzik procura
mostrar essa evolugio da pedagogia dialégico-dialéuica, de
Arist6teles a Paulo Freire. Falando de Paulo Freire ele des-
taca a caracteristica problematizadora do didlogo e a re-
lagdo do trabalho educativo com a transformagao da socie-
dade. Segundo ele, Paulo Freire define a educagio como a
“experiéncia basicamente dialética da libertagio humana do
homem, que pode ser realizada apenas em comum, no
didlogo critico entre educador e educando (...), um
momento da experiéncia dialética total da humanizagio dos
homens” (SCHMIED-KOWARZIK, 1983:70).

Schmied-Kowarzik mostra por que chama essa
pedagogia de dialética, evitando uma interpretagio que
ocorre com freqiiéncia, segundo a qual a dialética se reduz
a 16gica do conhecimento, 4 uma forma rigorosa de pensar,
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uma pura filosof1a da linguagem. Schmied-Kowarzik analisa
as semelhangas e as diferengas encontradas a esse respeito
em Hegel e Marx. “Para ambos, Hegel e Marx”, nos diz ele,
“a dialética nao é somente uma forma metédica de pensar,
mas o préprio movimento de vir-a-ser histérico da
humanidade — e até mais do que isso, o movimento do
mundo em processo. A oposi¢io bisica entre ambos,
entretanto, repousa na valorizagio diferenciada da teoria
que compreende este movimento dialético. Para Hegel, a
filosofia tem apenas a tarefa de recuperar & compreensio a
postertorr um processo dialético de formagido ja concluido —
no que se revela o cariter fundamentalmente afirmativo e
também burgués desta concepgio da dialética; Marx, ao
contririo, atribui um papel basicamente critico e
revolucionirio i teoria que compreende a histéria passada,
para o que ela prépria precisa se incluir dialética e prati-
camente no processo ainda inconcluso de formagio do
homem” (SCHMIED-KOWARZIK, 1983:36).

Segundo essa concepgio da dialética, é perfeitamente
legitimo considerar a obra pedagdgica de Paulo Freire como
uma manifestagio particular do pensamento dialético. Paulo
Freire capta esse sentido histérico e politico do conheci-
mento e da teoria educativa, esse “papel critico e revolu-
cionirio” (MARX, 1980, v.1:17) que Marx, no posficio a
segunda edigio de O capital, atribufa  teora.

Algumas contradigdes priticas evidenciam essa tensio
entre didlogo e conilito, entre unidade e oposigio, tio pré-
prias do cotidiano escolar:

a) Disciplina e hiberdade

Todos nés, professores, sempre tivemos, na pritica
escolar, problemas de disciplina. Eles fazem parte da nossa
pratica do ensino e aprendemos com eles. Nenhum curso,
nenhuma férmula existe para evitd-los. Precisamos é tirar
ensinamentos deles.



b) Tolerancia e intolerancia

Como professores nio podemos escapar a certos
rétulos. Os alunos nos julgam, ora intransigentes, ora
tolerantes. Alguns professores acabam se acostumando com
o papel que lhes ¢ atribuido, incapazes de manter a tensdo
dialét is lados. Sem comns: derd los como

dialética entre esses dois 1aG 035, $CII CONSIACra-108 COMmOo

momentos diferentes de um mesmo processo. Uns se

comprazem em serem chamados de tolerantes, os

“bonzinhos”, e outros se comprazem em serem “exigentes”.
¢) Saber e consciéncia

Temos com freqiiéncia dicotomizado saber e
consciéncia, competéncia técnica e compromisso politico.
Nio faltam também aqui os rétulos: “professor-policial”,
“professor-povo”, etc.

Os exemplos podertam multiplicar-se. A pratica
educativa é sempre muito mais rica do que a teoria. As teo-
rias pedagdgicas sofrem, com a pritica, certas distor¢es
que podem levi-las a desfigurarem-se completamente.
Assim, a palavra didlogo pode esconder coisas como
complacéncia, cumplicidade, onde as exigéncias e o
compromisso com o contelido do ensino e da educagio
caem por terra. A palavra didlogo pode servir também de
pretexto ora para o absenteismo, ora para uma forma nega-
tiva de dominagio, o aliciamento, a sedugio, com o objetivo
de atingir um falso consenso, uma unidade sem tensdes,
um didlogo sem oposigao.

A pedagogia do didlogo contribuiu enormemente para
o desenvolvimento da pedagogia contemporanea, para a
compreensiao da instituigdo escolar, desmistificando a
superioridade natural do mestre, desmistificando a idéia da
superioridade moral de alguns homens sobre outros ou
porque ocupam fungdes superiores a outros ou porque sio
mais competentes. Nisso ela deu um salto em relagdo 3
critica da educagio burguesa iniciada pela anilise marxista
na segunda metade do século XIX. No século XX, contudo,
a pedagogia dialética fol além da pedagogia do didlogo. A
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pedagogia dialética encarou diferentemente a questio das
relagoes da educagio com a sociedade, porque recolocou o
tema do poder como tema central da pedagogia.

3. A questdo da educagdo nunca esteve separada da
questio do poder. Os que ainda insistem que a educagio é
uma questio técnica, na verdade estio ocultando, atris da
razdo técnica, um projeto politico. A educagio sempre foi
o prolongamento de um projeto politico. E assim que a
encontramos tanto em Platio quanto em Jean-Jacques
Rousseau, como em John Dewey.

A relagio entre educagio e poder acompanha o
desenvolvimento de toda a histéra das 1déias pedagdgicas.
O que existe de novo em cada época é que essa relagio é
vista de manetra diferente e suscita novas questdes. A
educagio ndo é um processo que se repete sempre da mesma
forma. Existe uma leitura histérica diferente em cada época
do que se entende e do que se quer da educagio.

As pedagogias modernas — tanto a tradicional quanto
a nova — tém centrado demasiadamente a educagio na
relagio bipolar educador-educando. E nao escaparam a esse
reducionismo as pedagogias mais atuais, que discutiram a
diretividade e a nio-diretividade na educagio.

Com as contribuigdes da ciéncia politica, da economia
e da sociologia, aos poucos, os sistemas educacionals vio
sendo enfocados numa perspectiva nova, educando os
educadores. A escola deixa de ser considerada aquela 1lha
de pureza sonhada pelos educadores que viam a educagio
como a redentora da humanidade. Num mundo em que os
conflitos sociais, étnicos e culturats sio cada vez mais
perceptiveis, a escola nio pode ficar imune. A educagio
passou a ser o lugar da deniincia da prépria educagio e a
escola tornou-se uma instituigio em conthro como qualquer
outra. Os poderes instituidos temem a escola,
principalmente a universidade, pelo seu potencial critico e
pela capacidade de mobilizagdo social. Esse contlito é hoje



visivel no momento em que a escola, organizada como
aparelho de reprodugio, repensa a sociedade, unindo lutas
pedagdgicas e lutas socials.

Ha3 uma crise da educagio, crise de suas finalidades,
que ndo ¢ apenas reflexo da crise da sociedade; a crise da
educagido é fruto dessa reeducagio do préprio educador
como profissional da educagio, numa época em que ele
deixou de ser mestre para tornar-se um profissional de massa
e mal-remunerado. Aprendendo nas ruas, ele descobre que
havia depositado muita confianga na escola e nas reformas
escolares. Dai ele se interrogar sobre a sua fungdo na
sociedade, sobre as finalidades de sua prética. Essa questio
nio se resume apenas em saber se o educador reproduz ou
pode transtormar a sociedade. A relagio entre educagio e
poder é muito mais complexa.

Normalmente, quando se fala em poder, pensa-se logo
no poder politico, que “uns querem conquistar, outros
combater, uns se resignam a ele, outros o temem ou
detestam” (LEBRUN, 1981:9). O poder pode ser definido
como a capacidade, a poténcia, a virtualidade de realizar
algum ato, mesmo que nunca venha a se realizar. O poder
“¢ o nome atribuido a um conjunto de relagées, que
formigam por toda parte na espessura do corpo social: poder
pedagébgico, poder pitrio, poder do policial, poder do
contramestre, poder do psicanalista, poder do padre, etc. ,
etc.” (LEBRUN, 1981:20).

Hegel dizia que a histéria do homem € a histéria da
sua liberdade. Concordando com Hegel podemos dizer que
o século XX representa, nessa histéria da liberdade, o século
da descoberta de como o poder é tramado; o século da
atengio ao poder, 3 dominag¢io; o século da consciéncia dos
direitos, justamente qua,ndo eles foram mais des respeltados.
E também o século das ciéncias do homem, das ciéncias
socials, como o século passado foi o século das ciéncias
naturais. Nio é ainda o século da criagio de direitos, mas

D

W



o

Y

- LT o T IR,
IVLOACIE LAl o1l

apenas da consciéncia e da defesa dos direitos humanos, j4
que neste século o poder, sobretudo o poder econdémico,
concentrou-se cada vez mais nas mios de cada vez menos
pessoas, mesmo nos paises mais ricos. O poder é descoberto
e analisado, ndo apenas em seu cardter negativo, limitativo
da liberdade, mas também em seu cariter de possibiidade
e de projeto.

E nesse sentido que propus, em 1978, no primeiro
nimero da revista Educacio & Sociedade, langada pela
Universidade Estadual de Campinas, as bases de uma
pedagogia que chamei de pedagogia do conflito (GADOTTI,
1980), a teoria de uma prartica pedagégica capaz de identificar
e trabalhar as contradi¢es que se apresentam na escola como
constitutivas essenciais da formagio integral do homem. Se a
liberdade é que faz o homem, e o homem é o resultado de
muitas determinagdes, o homem torna-se homem num
processo de descoberta dessas determinagdes e de agio sobre
elas. Esse tornar-se homem significa que ele é essencialmente
possibilidade, projeto. Poder tornar-se homem passa, portanto,
pelo conhecimento de suas contradigdes e pela superagio de
suas proprias determinagoes.

Educagfio e processo de hominizagio sio a mesma
coisa. Por isso, educagio nio é apenas conscientizagio. E
consciéncia das deterrmnagoes — insergdo num processo
histérico — e agdo histérica, isto é, capacidade de se impor,
de se autodeterminar.

A formagio da consciéncia do individuo nio é mata.
Exige esfor¢o e atuagio de elementos externos e internos. A
educagio é um processo contraditério de elementos subjetivos
e objetivos, de forgas internas e externas. Se a educagdo fosse
um processo espontineo, natural, e nio cultural, nio haveria
necessidade de se organizar esse processo.

Na perspectiva de uma educagio visando a
transformagio, a escola tem um papel estratégico, na medida
em que pode ser o lugar onde as forgas emergentes da nova



sociedade, muitas vezes chamadas de classes populares,
podem elaborar a sua cultura, adquirir a consciéncia
necessiria a sua organizagio.

O cariter basico dos sistemas atuais de educagio é a
tecnoburocracia que os torna cada vez mais meficientes. A
tecnoburocracia ndo controla apenas os aparelhos do Estado
e a organizagio, como também impde novas crengas €
valores: supervaloriza o planejamento e o conhecimento
técnico-organizacional, a hierarquia, as estruturas, a
impessoalidade, etc. Na tecnoburocracia o poder estd
entregue a uma espessa camada de burocratas, que se fazem
passar por técnicos, ndo habituados ao exercicio do didlogo
e da participagdo, ao debate livre e A critica. Todo
tecnoburocrata é conservador, por 1sso, estid sempre
defendendo o poder instituido. Os tecnoburocratas
concebem as coisas e fendmenos estaticamente, como
funcionam hoje; estabelecem, por isso, normas fixas e
abstratas, incrementam a massificagio e a uniformizagio,
reduzindo as possibilidades de participagio efetiva dos indi-
viduos nas decisdes.

Nio se trata, evidentemente, de condenar o progresso
técnico e o planejamento educacional, mas de condenar sua
utilizagio para gerar o conformismo e a repressio. Trata-
se, portanto, de denunciar a ilusao técnica e a coisificagio
da cultura, que isso acaba acarretando.

Com a tecnoburocracia escolar, a autoridade do
sistema torna-se onipresente e difusa, freando o élan e a
criatividade. O que predomina é a razio técnica, por 1550,
diz-se que o sistema € tecnicista. A razio técnica adormece
o entusiasmo e a espontaneidade,

A tecnoburocracia é uma forma de organizagio da socie-
dade, subentendida quando se fala em planejamento, moderni-
zagdo, racionalizagio do trabalho, etc. Portanto, os seus
pressupostos nio sio educacionais, mas politicos e
econdmicos. Os tecnoburocratas ndo aceitam discutir esses
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pressupostos. Nio aceitam discutir valores, finalidades,
ideologtas. Para eles as 1deologias sdo irracionais, expressio
de paixSes e interesses.

A tecnoburocracia reconhece a existéncia de conflitos,
s6 que ela os considera como defeitos técnicos, disfungdes do
sistema, que € preciso nio revelar, mas camuflar e, dentro do
possivel, integrar ao sistema, recuperar, para estabelecer a
harmonia, a ordem, a seguranga. Na tecnoburocracia a escola
tem que ser uma comunidade harmoniosa, imutavel,

Portanto, dentro de uma concepgido tecnoburocritica
da educagio, o educador assume um cariter de agente do
controle, defensor dos interesses do Estado dentro da escola
e nio de defensor dos interesses dos cidaddos diante do
Estado. Existem padrdes burocriticos a serem alcangados.
Se o educador nido consegue alcangi-los, 1sto é atribuido &
ma administragdo ou A nio-aplicagio das técnicas mais
adequadas. Todo o funcionamento da escola é medido em
func¢io dos resultados obtidos em termos de execugio
rigorosa do planejamento.

Entretanto, a escola é um organismo vivo. A rigidez
e a inflexibilidade burocritica nio impedem por muito
tempo a inovagio pedagégica. As contradicdes internas nio
podem ser totalmente absorvidas. Comega a aparecer a
defasagem entre o apregoado e planejado e a realidade, entre
o plano ideal e o plano real, entre o regimento, a legislagio e
a realidade, enfim entre as exigéncias do sistema e os seus
resultados. E assim a escola entra em crise. Trata-se, porém,
de uma crise benéfica na medida em que ela obriga a
sociedade civil e o Estado a encontrarem solugdes novas e
uma revisio de modelos educacionais cristalizados.

4, Este nao é um livro de es peculagoes sobre a educagio.
Ea manifestagdo, o resultado, de uma prética vivida. E o ba-
lango de um intenso envolvimento com os problemas
educacionais de meu pais e de outros paises. Dai as freqiientes
reafirmacdes de posigdes. Elas também fazem parte deste



1tineririo po]itico-pedagégico, alimentado por certas crengas,
por uma certa ética cheia de esperanga: a alegria de parucipar
de uma geragio de educadores que buscou novos caminhos,
que procurou abri-los na discussio e nio se omutiu,

Uma dessas discussdes girou em torno da relagio entre
competéncia técnica e compromisso politico do educador.

Em face da deterioragdo do ensino, cresce a
preocupagdo dos educadores com a sua prépria capacitagio.
Cresce igualmente a exigéncia dos pais quanto aos
contetidos programaticos da escola, quanto  disciplina es-
colar, ao rigor e A energia com que devem ser tratados os
assuntos educacionais.

Alguns educadores argumentam que, para obterem
melhores resultados, deve-se recorrer i coergio. Associam a
qualidade do ensino 2 disciplina e relagées democraticas na
escola A falta de rigor e improdutividade. Outros sustentam
que as criangas nio sabem do que precisam e, portanto, nao
podem participar nas decisdes que envolvem curriculos e
programas escolares. Tendo sido muito enfatizado nas Gltimas
décadas o papel politico da educagio, alguns educadores,
cansados de ouvirem criticas inconseqiientes a escola, buscam
projetos menos ambiciosos, mas que lhes trazem, a curto
prazo, alguma satistago.

Portanto, é um debate que acaba mordendo sempre a
realidade do professor na sala de aula. Esse livro nasceu no
seio de debates como esse. Procurei nio ficar no debate
puro ¢ simples, pritico, mas buscar numa teoria explicativa
razbes para enfrenti-los que pudessem, antes de mais nada,
dar-me o alento necessirio para gostar da profissao que
havia escolhido, ama-la, que pudesse nutrir-me de esperanga,
que, apesar de tudo, ela pudesse contribuir para construir
um mundo melhor.

Em todos os casos, repito, nio se trata de metateoria,
de especulagio sobre o fendmeno da educagio. Trata-se de
uma reflexdo sobre temas vividos e debatidos com
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numerosos educadores. A pedagogia que chamo ora de
pedagogia do conflito — e que cada vez mais chamo de
pedagogia da prixis — reflete a minha pratica da educagio.
Muiro pouco dessa pritica esté escrito, como toda pratica,
e, como todo pensamento nascido da pratica, nio forma,
necessariamente, um todo harménico. Rejeito de imediato
a hipotese de que o pensamento de alguém € uma totalidade
em mudanga. Por mais racionalista que seja um autor, toda
a construgio tedrica da histéria de suas 1déias é certamente
descontinua, contraditéria, fragmentada.

Ciente disso, procurei dar uma unidade na
diversidade. Reli alguns dos meus livros. Procurei extrair
deles o que mais resistiu ao tempo — a linha do horizonte —
e que se referisse diretamente a0 tema que me propus
desenvolver: apedagogia da prixis. A pedagogia da praxis é
a teoria de uma prartica pedagbgica que procura nio esconder
o conflito, a contradi¢io, mas, ao contririo, os afronta,
desocultando-os. Mas a pedagogia da praxis nio é uma
pedagogia inventada a partir do nada. Ela j4 tem uma
histéria. Ela se inspira na dialética. Por isso foi preciso, na
segunda parte deste livro, recorrer as fontes do pensamento
dalético, notadamente ao marxismo.

Tenvei fazer uma leitura nio positivista de Marx. Ha
uma leitura positivista —notadamente sob a forma estrutura-
lista — que descaracteriza Marx enquanto educador popu-
lar e enquanto pensador revolucionirio e militante. Ao
contririo, uma leitura pedagégica e critica busca nele o
educador politico, com uma ética fundada na igualdade en-
tre os homens, um rigor de linguagem préprio, uma paixio
e uma utopia. Ndo se trata de buscar em Marx resposta
para todos os problemas atuais e nem, tdo pouco, de negar
totalmente a sua contribuigio. Trata-se de entendé-la
histérica e criticamente. $6 assim ela pode ter alguma
validade hoje para nés, educadores.



Pedagoga da Prixis

A leitura do presente me obrigou a recorrer ao
passado. Tive a preocupagio de confrontar teoria e pritica.
Caminho assim da pritica i teoria e da teoria a pritca. A
educagio é um fendmeno dindmico e permanente como a

prépria vida e o educador busca compreender justamente

A
esse fendmeno para compreender melhor o que faz.

Toda tentativa de sistematizar uma pritica é
certamente frustrante: o ato educativo nio é sistematizdvel.
A pritica educativa é outra coisa além da ciéncia e das
metodologias. E um complexo de atos e de conhecimentos,
de decisdes e de atencio que ultrapassam as possibilidades
de uma teorizagio global. Tento evitar, a todo custo, alusio
filoséfica da totalidade e da globalidade em s1 mesmas para
buscé-las sempre como horizonte.

Falar e escrever o que observamos e praticamos ¢ acha-
mos que deve ser dito, isso talvez valha a pena fazer. Os
leitores, porém, continuario sendo os Gnicos capazes de
comprovar se isso é verdadeiro ou nio.

Por que dei a este livro o titulo de pedagogia da prixis?

Tenho sido identificado desde 1978 com a pedagogia
do conflito, expressao que cunhei naquele ano, referindo-
me a uma pedagogia inspirada no marxismo. Conflito é uma
categoria que continuo utilizando como essencial a toda
pedagogia: o papel do pedagogo é educar e educar supde
transformar e nio ha transformagio pacitica. Ela é sempre
conflituosa. E sempre ruptura com alguma coisa, com
preconceitos, com hibitos, com comportamentos, etc.

Fago freqiientes referéncias, neste livro, a pedagogia
do conflito. Ela continua sendo minha pedagogia, a
pedagogia que procuro praticar, mesmo reconhecendo as
dificuldades. Nem sempre estamos dispostos a enfrentar o
conflito. Nem sempre estamos dispostos a assumir o énus
de nos envolver, de assumir o risco do engajamento. Mas
s6 assumindo esse risco é que podemos nos tornar
educadores. O educador & aquele que nio fica indiferente,
neutro, diante da realidade. Procura intervir ¢ aprender com
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a realidade em processo. O conlflito, por isso, estd na base
de toda a pedagogia.

O referencial maior dessa pedagogia é a praxis, a agio
transtormadora. Por isso chamei a este livro — que resulta
de uma prética da pedagogia do conflito — de pedagogia da
préxis. Prdxis, em 8rego, signitica literalmenve agdo. As-
sim, pedagogta da prixis poderia ser confundida com
pedagogia da agdo, defendida pelo movimento da escola
nova. Poderia ser considerada como uma nova versio da
pedagogia pragmdtica que entende a praxis como pritica
estritamente utilitiria, reduzindo o verdadeiro ao til.
Contudo, mais do que a escola nova, a pedagogia da praxis
evoca a tradigdo marxista da educagz‘io, embora a pedagogia
aqui apresentada transcenda o marxismo. Nesta tradigio,
praxis significa agdo transformadora. E essa a acepgio que
assumo neste livro,

A pedagogia da prixis pretende ser uma pedagogia paraa
educagio transformadora. Ela radica numa antropologia que
considera o homem um ser criador, sujeito da histéria, que se
transtorma na medida em que transforma o mundo.

Alguns poderiam pensar que se trata de uma pedago-
gia para adultos, uma “andragogia” (FURTER, 1982:199).
Muito pelo contrario. E uma pedagogia que pretende dar
conta das transformagdes por que passa a crianga e o
adolescente no seu periodo escolar, uma pedagogia
apropriada também a essa idade, que é cheia de conflitos e
é, por isso mesmo, uma idade de fascinantes transformagdes.
Como demonstrou o educador norte-americano Matthew
Lipman, nio hi idade para filosofar (LIPMAN, 1988), ndo
hé idade para pensar criticamente. Desenvolver, desde cedo,
a capacidade de pensar critica e autonomamente,
desenvolver a capacidade de cada um tomar suas decisdes,
é papel fundamental da educagio para a cidadania.

Toda pedagogia refere-se & pratica, pretende se prolon-
gar na pratica. Ndo tem sentido sem ela, pois é ciéncia da



educagdo. Mas ndo sé. Fazer pedagogia é fazer pratica ted-
rica por exceléncia. E descobrir e elaborar instrumentos de
acdo soctal. Nela se realiza de forma essencial a unidade
entre teoria e pratica. A pedagogia, como teoria da edu-
cagio, ndo pode abstrair-se da prética intencionada. A peda-
gogia é sobretudo teoria da préxis.

Em pedagogia, a pritica é o horizonte, a finalidade da
teoria. Por 1ss0 o pedagogo vive a dialética instigadora en-
tre o seu cotidiano, a escola vivida e instituida, e escola dos
seus sonhos, a escola projetada que procura dar vida,
instituir, na escola instituida. A teoria pedagbgica antecipa
o individuo educado, mesmo que seja sempre como hori-
zonte e nunca como o ponto de chegada, pois a educagio é
um processo realmente intermindvel. O educador antecipa
uma realidade que ainda nao existe, mas que deseja criar. A
educagio é ao mesmo tempo promessa e projeto. Porissoa
educagio é também utopia.

A educagio que copia modelos, que deseja reproduzir
modelos, nio deixa de ser prixis, sé que se limita a uma
prixis reiterativa, imitativa, burocratizada. Ao contririo
desta, a prixis transformadora é essencialmente criadora,
ousada, critica e retlexiva.
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Pedagopia de Prixis

ADUVIDA E A TAREFA DEEDUCAR

Em 1976, trabalhando no Centro de Filosofia da
Educagdo da Universidade de Genebra, juntamente com o
protessor Claude Pantillon, divulgamos um documento,
que intitulamos Manifeste philosophique: vers une philosophie
de Péducation. Responsiveis, naquela época, pelos destinos
daquele Centro, que dava os seus primeiros passos,
queriamos, com a publicagdo de um manifesto, indicar as
linhas diretrizes de um programa com o qual ele pudesse
enfrentar a situagio de indefini¢io que viviam, naquele
momento, as c¢iéncias da educagio.

O Instituto Jean-Jacques Rousseau, fundado por
Eduard Claparéde em 1912, depois de transformar-se na
Escola de Psicologia e de Ciéncias da Educagao, pela reuniao
desse com o Centro de Epistemologia Genética de Jean
Piaget, tornara-se, em 1975, a sétima Faculdade da
Universidade de Genebra, mudando inclusive de local: do
caloroso e vetusto Palais Wilson para os espagos grandiosos
e frios da Uni II, um prédio moderno, que passou a abrigar
também a administragdo, a reitoria e todo o aparato
burocritico.

A nova Faculdade de Pswologla e de Ciéncias da Edu-
cagio passou por uma crise que se iniciou com a implantagao
do sistema de co-gestdo da Secgao de Ciéncias da Educagao,
com suas intermindaveis e barulhentas assembléias e a divisao
em departamentos (setores), cuja formagio gerou um clima
de competi¢io e de discérdia entre os professores.
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Nesse clima surgiu o Manifesto filoséfico.

Mas antes de falar dele, desejo apresentar algumas no-
tas histéricas sobre a fundagdo do Instituto Jean-Jacques
Rousseau.

A origem e os objetivos desse Instituto sdo apresenta-
dos pelo préprio Claparéde num documento sobre a sua
fundagio, publicado nos Archives de Psychologie (Genebra,
1912, tomo 12, pp. 21-55): “a sua origem é muito simples”,
diz Claparéde. “O projeto de um Instituto deste género
deriva de uma dupla constatagio: de um lado, a preparagio
psicol6gica e pedolégica dos educadores nio é suficiente;
de outro lado, nenhuma medida é tomada para assegurar o
progresso e o desenvolvimento da ciéncia da educagio. O
nosso Instituto tem por finalidade contribuir para remediar
a essas duas lacunas (...). Mas para que a ciéncia pedagbgica
progrida, duas condigbes sao necessirias: 1) devem existir
érgios — estabelecimentos, institutos, escritdrios,
funcionrios especiais € cientistas particulares — capazes de
coletar fatos, marterial documentirio, e de elabord-los no
sentido de tirar deles, se possivel, conclusdes priticas e até
mesmo leis, se os fatos o permitirem; 2) os educadores e
professores, ou um certo niimero deles, que estio em
contato didrio com as criangas devem estar habilitados, seja
para recolher esses documentos, seja para controli-los,
seguindo o método cientifico — sabendo que ele € a causa
dos possiveis erros — seja para prosseguir sozinho na
investigagio de uma questio mais limitada. O Insututo
Jean-Jacques Rousseau tem precisamente por ideal permitir
a realizagio, ao menos parcial, dessas duas condigdes,
tornando-se um centro de coordenagio e de pesquisa e
iniciando seus alunos nas regras do método cientitico, de
maneira que eles possam praticar com &xito a expe-
rimentagio escolar (...). E necessirio acrescentar que,
mesmo convencido de que sé esse método conduz 3 verdade
—visto que a sua esséncia mesma é a de verificar as hipSteses
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que até esta verificagdio nio passam de afirmagdes mcertas —
estamos perfeitamente conscientes da delicadeza de seu ma-
nejo ¢ do perigo que pode haver, fazendo passar por fatos
demonstrados aquilo que senia o resultado de experimentagdes
insuficientes ou de generahizagdes precoces.”

Foi dentro desse espirito que o Instituto Jean-Jacques
Rousseau foi criado e se desenvolveu. Agora ele estava se
transformando em faculdade e parecia-nos que tinha falhado,
a0 menos, parcialmente, Nao havia evitado nem a “charlatanice
do pseudocienticismo” nem o “estagnado pantano da rotina”,
contra os quais Claparéde chamava a atengido no documento
de fundagio. O clima de mudangas evitou em parte a rotina,
mas quanto ao pseudocienticismo, este parecia tomar Conta,
apesar da reagio de boa parte dos estudantes. De positivo havia
o fato de que as coisas eram ditas com certa franqueza, rudeza
is vezes, 0 que permitia senio o didlogo, ao menos a discussio,

O Manifesto filosdfico nao veio pdr em ordem a casa,
diminuir a rigidez das posigdes, das idéias ou da intolerdncia,
talvez até contribuiu para aumenti-las, mas foi um excelente
exercicio filoséfico, pelo qual algumas linhas novas, para uma

filosofia critica da educagio, foram tomando forga e vigor. A
inquietagio e a desorientagdo reinantes, a crise das ciéncias da
educagio, foram os lugares ideais para plantar a reflexio
filosofica. Estudantes e professores, que freqiientavam o
Centro de Filosofia da Educagio nesta época, tomaram
consciéncia de que a filosofia da educagio nio era apenas uma
questio de gosto, de interesse ou de disponibilidade, mas exigia
um trabalho de aprofundamento e de compreensio da situagio
da educagio tal qual era vivida concretamente. Parecia-nos
que, se a tradi¢do filoséfica nos oferece muitos recursos,
estudar os seus grandes cldssicos ndo era suficiente; era pre-
ciso tomar a realidade educativa em evolugio, o contexto em
que ela surgia, para tentar “atravessi-la”, como nos dizia o
filésofo francés Paul Ricoeur, professor convidado da Facul-
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dade. A filosofia requer informagdo, anilise, trabatho. Se a
filosofia pode fecundar a educagio, isso dependera do afron-
tamento das questdes urgentes e concretas da educagio e
nio de uma pretenciosa orientagio tedrica da educagio a
partir de cima.

Por tudo isso, o Manifesto era um documento datado,
circunstancial, resultado de um caminho percorrido, de uma
maneira de ser que orientava a pesquisa ¢ o ensino da filo-
sofia da educagio desde que ela surgira no quadro das cién-
cias da educagio na Universidade de Genebra; era a manifes-
tagio do que estivamos tentando fazer em filosofia, anun-
ciando, denunciando e acusando nossa situagio, que era a
situagao da escola, dos alunos e dos professores.

O ato filoséfico é sempre resultado, produto e fator
dessa exigéncia de enraizamento histérico, preenchendo a
funcio essencial do ato educativo, que é a formagio da cons-
ciéncia critica, a leitura histérica da realidade. As cir-
cunstincias podem mudar, o que importa é a maneira de
interrogar. E por isso que ainda the atribuo uma validade
que transcende aquele momento. O tema dadiivida — tema
central desse Manifesto —, que é esta maneira de interrogar
a realidade, parece-me de extrema atualidade em face dos
problemas da pedagogia atual e das ciéncias da educagdo. A
filosofia que realmente quer pdr a mao na massa encontrard
material fértil e questdes relevantes para serem, nio apenas
discutidas e refletidas, mas, sobretudo, pensadas em fungio
do encaminhamento de solugdes priticas.

A primeira parte desse documento, escrita inteiramente
por mim, sob um titulo dado por Claude — “Variagdes sobre
um mesmo tema” —, reunia depoimentos de professores e
alunos com o objetivo de provocar um debate mais amplo
sobre a filosofia e a situagio da educagio tal qual a sentiamos
na Europa, principalmente na Suiga e na Franga. Ji a segunda
parte, sob o titulo “Da davida como primeira tarefa de uma
filosofia da educagio”, mais doutrindria, trazia considerages
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gerais. Essa segunda parte poderd ajudar a compreender methor

P .

gu
o nascimento dessa categoria que chamamos de “davida”, no
contexto desta pedagogia, que chamo de pedagogia da prixis.
Essa parve do Manifesto partiu da reelaboracio de um texto
inicial de Claude Pantillon sobre Descartes, que ele havia escrito
sob a forma de carta aos amigos educadores, no momento em
que ele se encontrava hospitalizado e nio podia munistrar
cursos.

Poucas foram minhas contribuigdes a essa parte do texto.
Toda a riqueza literiria e o seu contetido profundo devem ser
atribuidos a ele. Era dificil modificar um texto cujo estilo levava
a marca mconfundivel de Claude Pantillon. Mesmo assim,
todas as alteragSes que propus foram aceitas por ele, que nio
estava tio satisfeito com a primeira versao do texto. Ele escrevia
muito, mas estava sempre insatisfeito e fazia constantes
emendas. Com certeza, pediu-me para assumir a co-autoria
nao tanto pelas minhas contribuigées, mas para me estimular
aescrever mais. Se essa fol sua intengo, ele atingiu seu objetivo.

Comegamos, depois de um tempo de trabalho
conjunto no Centro de Filosofia da Educagio, a nos
apaixonar pelo tema da davida, certos de que a superacio
da consciéncia ingénua de que nos falava Paulo Freire —
entio professor convidado da nossa Seccio de Educacio
de Adulvos — passava por um ato: o ato de duvidar. Aos
poucos fomos descobrindo, porém, que nio falivamos da
mesma dGvida e ambos acabamos vendo que a primeira
dtvida ndo era suficiente. De um lado, eu ja comecava a
radicalizi-la e passava a utilizar muito mais a categoria
soupgon —suspeita, em francés —, influenciado nio mais por
Descartes e Husserl mas muito mais por uma primeira e
entusidstica leitura de Marx e Habermas. Por outro lado,
Claude também tinha, por outras razdes, motivos para
duvidar da dGvida. Mesmo assim, o documento saiu. Alguns
meses depois da sua publicagio, dizia Claude em um dos
nossos semindrios do Centro: “este texto tem uma histéria;

o
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de uma certa cultura e tradigio filoséfica. Diante de minha
doenga, de minha fragilidade, de minha incerteza, um certo
humanismo triunfante e pretencioso tornou-se grotesco e
insustentivel”. “Hoje”, nos dizia Claude, “esse texto me

parece ainda muito filosofante. Por isso me sinto agora mais
préximo de Freire do que do sujeito transcendental
kantiano ou do je pense cartesiano.”

Seja como for, o Manifesto nio era apenas o resultado
de uma reflexio, de uma meditacio, mas de uma presenga com-
bativa, participante. No momento em que ele foi escrito, eraa
maneira da filosofia fazer face concretamente a situagio das
ciéncias da educagio na nossa Faculdade. Ele tinha uma
dimensio politica. Corrfamos o risco de destruir até o nosso
ganha-pio (ele e eu como seu assistente), mas ndo queriamos
apenas refletir sobre uma realidade. Querfamos intervir nela.
E no inicio desse ato de intervengio, desse ato educativo, estava
a diivida como primeiro passo.

Eis alguns trechos desse documento, reunidos sob

quatro pontos.
Significado pedagoégico da davida

Quando as dividas e as questdes nos assolam; quando
as ideologias e os dogmas nos formam; quando juntos eles
nos condicionam a tal ponto de nos subjugar passivamente,
é necessario responder por uma diivida ativa, ousada, que
se imp&e o dever de os encarar; ripostar a esse dizem, Vi-
vendo passivamente, por umvanzos ver que empreende com
resolucio o seu exame critico. Tal é a tarefa da dGvida filo-
sofica que ataca desse modo, simultaneamente, as dividas
e as posi¢des dogmiticas. Pois o dogmatismo, a rigidez do
pensamento, o conformismo intolerante e as dividas
formam geralmente um todo. Eles obedecem ao principio
de submissdo passiva, de demissdo ou de alienagao.
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posigio diretamente, a que se opde radicalmente, ao qual
decide derrotar. A davida é, pois, um ato de liberdade ¢ de
responsabilidade pelo qual um homem empunha, retomaa
situagdo na qual vive, colocando-se como sujeito dela. Um
ato, NA0 UMA a¢iA0 ENTre OULras; UIMa MAICIra de Se reerguer,
de levantar a cabeca e fazer frente, caminhar e avangar. Se a
davida significa agir como sujeito, podemos dizer com Des-
cartes que duvidar é existir. E pouco importa que, contra-
riamente iquilo que desejava Descartes, ndo nos seja mais
permitido sonhar com um refagio tranqiilo, nem esperar
alcancar alguma verdade em si, definitiva e absoluta; pouco
importa se toda a verdade fica doravante proviséria, rela-
tiva, contestivel, dimensionada pela nossa fragilidade e
historicidade, se ficamos sempre sendo. Nossa tarefa, nossa
dignidade, nossa liberdade surgem quando, rompendo com
o papel de expectador submisso, resignado, quando,
abandonando o estatuto de objeto modelado pelos
conformismos de momento, tomamos a decisio sempre
inconfortivel de fazer face e de nos situar.

Afirmacio do sujeito e da existéncia, a dGvida € mu-
danca completa. Por meio dela opera-se uma retomada, uma
ruptura das regras do jogo. Essa mudanga que quebraa bana-
lidade do se & decisiva. Nio se explica somente pela pressao
das circunstincias e das condigdes, ela representa e repousa
sobre uma decisdo. Ela revela e atesta o momento em que
surge a pessoa, em que descubro que existir deve tornar-se
meu negécio ¢ que ninguém pode nem deve me desobrigar
dessa tarefa. Qualquer que seja o valor dos mestres, da edu-
cagio, da cultura adquirida, chega o momento em que € neces-
sirio se situar, colocar-se em relacio a eles, aventurar-se sozinho
no mundo e na histéria. A existéncia, a iberdade humana,
dependem desse esforgo; elas se mostram no mesmo instante
em que eu me compreendo, aceito-me e me conduzo como
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individuo e ndo mais como um carneirinho; quando recuso
nao ser apenas o porta-voz, o resultado de uma educacio, o
fruto e o joguete de um condicionamento social, o parlamento
dos meus instintos, para correr o risco de dizer e de ser ex.

Na davida, opera-se a passagem a consciéncia critica
ou simplesmente & consciéncia, que significa que eu
renuncio a me submeter ao julgamento de outrem, a toda
autoridade exterior, qualquer que seja o seu valor. Cabe a
mim procurar descobrir o que me pode elucidar e conduzir,
a mum, enfrentar e fazer frutificar os desatios presentes,
langando-me resolutamente para diante. E assim que, por
uma série de atos, eu replico pessoalmente e solidariamente
3 situagio: o oposto da resignagio, do fatalismo, da fuga
para a frente ou para tris. Pela dtvida, eu me determino em
relagio a realidade e livro-me da ditadura do se.

A davida significa, pois, muitissimo mais. Nio se trata
de qualquer processo metodolégico que se usaria de maneira
neutra, deixando a pessoa no vestiirio. Ela consiste numa
atitude existencial, uma maneira de ser: cabe a cada um con-
figuri-la em fungio de suas particularidades préprias, de
sua hist6ria e dos aspectos da situagio com a qual se en-
contra defrontado aqui e agora.

A divida nos mete medo. Interrogar, determinar com
exatidao, ir ver, situar-se, todos esses atos de liberdade, de
decisdo e de responsabilidade sdo terrivelmente angustian-
tes; angustia andloga aquela de uma crianga que rompe o
cordio que o liga a seus pais, 2 seus mestres, aos grupos
dos quais ela faz parte, perdendo assim a doce seguranga da
dependéncia, da obediéncia, do conformismo. Essa angtstia
¢ mevitdvel; ela leva o selo da existéncia; nela se exprime a
vertigem perante a liberdade e a finitude, Nio se trata, nessas
condigdes, de liquidar a anglstia, mas de saber se o homem
deve procurar evita-la, fugir dela por qualquer saida ou se,
em vez disso, deve aceitd-la aventurando-se a viver longe
da terra firme. Optando por essa Gltima atitude, a davida
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acolhe a existéncia nas suas caracteristicas fundamentais e
rompe a0 mesmo tempo com o fatalismo e a demussdo.

Ora, o que vale para a existéncia em geral, vale também
e muito particularmente para aqueles que estdo ligados ao
problema da educagio. Esta é, na realidade, profundamente
geradora de angtstias. De um lado toda relagdo pedagdgica
é fonte de tensao, de desequilibrio, de conflito, para aqueles
que a vivem, na medida em que ela os implica naquilo que
530, 0s interroga, coloca em questdo suas preferéncias, seus
valores, seus atos, sua maneira de ser, seu projeto de exis-
téncia. Por outro lado, essa tensdo e essa interpelagio os
ultrapassam enquanto atores particulares ¢ individuais, pois
o que importa pedagogicamente é o projeto educativo-
histérico de uma sociedade no interior da qual a pedagogia
desempenha um papel importante.

A educagio participa inevitavelmente do debate no
qual a nossa sociedade em crise se encontra envolvida e da
angstia que ela suscita. A educagio é um lugar onde toda
a nossa sociedade se interroga a respeito dela mesma, ela se
debate e se busca: educar é reproduzir ou transformar, repetir
servilmente aquilo que foi, optar pela seguranga do
conformismo, pela fidelidade 4 tradigio ou, ao contrério,
fazer frente 3 ordem estabelecida e correr o risco da
aventura; querer que o passado contigure todo o futuro ou
partir dele para construir outra coisa.

Dvida e libertagao

A davida, como a estamos esbogando, opera, em
diferentes niveis, uma agio libertadora.

Antes de mais nada, pelo fato de ela nos reenviar ime-
diatamente 3 nossa existéncia prépria. Tal €, com efetto, o
primeiro negdcio que temos para gerir. A ddvida reorienta
o olhar do educador muito freqiientemente abarcado pela
relacio pedagégica, onde ele encontra um pretexto honroso
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— fazer qualquer coisa por outrem — para fugir daquilo que
ele é, fazendo abstra¢io davida propna. Ela nio nos afasta,
a nés, educadores, do dever necessario de armar, de ajudar,
de conduzir nossos educandos e de os acolher, mas ela, por
outro lado, mostra-nos que nio é possivel substituir a
experiéncta da existéncia deles pela nossa prépria experiéncia
da existéncia. A existéncia, essa misteriosa questio, depende
toda desses frageis titds, muitas vezes ridiculos, que sdo os
responsavels pela educagio? Serd que € preciso ser educado
para ser verdadeiramente um homem? Os exemplos nio
taltam, em que o humano surge is vezes, na sua
autenticidade, contra toda a expectativa, nas condigbes mais
destavoriveis e, inversamente, pode nio aparecer quando
as melhores condigoes sio reunidas.

Num segundo nivel, a divida é libertadora na medidaem
que permite um distanciar-se em relagio as diversas situagdes
pedagbgicas com as quais nds somos confrontados quo-
tidianamente, em relagio s teorias, a literatura pedagégica, assim
como s palavras de ordem, 3s quais esta Gltima d4 tal rerumbancia.
Esse distanciamento passa pela interrogagdo critica que a divida
opera. Tratar-se-ia, por exemplo, de perguntar se os fracassos —
esses malvistos da pedagogia—ndo tém nenhuma timportancia
formativa; se a contrariedade deve, custe o que custar, desaparecer
daescola; se os contlitos nio sio As vezes mais estimulantes que
o bom entendimento.

Em face da proliferacio das exigéncias e tarefas, em
face do aumento fabuloso dos encargos burocriticos do
docente, da escola e das instituigbes paralelas de formacio,
a dvida pode se provar benética, higiénica, libertadora de
uma outra maneira ainda: convidando-nos, efetivamente, a
perseguir primeiramente o essencial, a nos pronunciar, a
nos tornar disponiveis, a nos decidir por ele, e, em seguida,
a agir resolutamente em fungio dele. Quando ha tanto por
fazer a tal ponto que antes de comegar Ji nos sentimos
cansados, iIncomodados, a divida orienta para onde esti o
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Importante , queln ic
disponibilidade, decisdo; o que podemos negligenciar e,
inversamente, em que nio podemos ceder.

Fazendo isso, a duvida nos aparece como
prolegdmeno para toda a educagio, para toda pedagogia
capaz de contribuir para uma verdadeira mudanga, capaz
de alimentar uma politica e uma agio realmente inovadoras
em matéria de educagio.

, em primeiro lugar, atengio,

Divida e maneira de ser do educador

E preciso agora examinar uma importante objecio:
que se espera dos educadores senao que eles executem o
seu trabalho, que preencham corretamente o papel que a
sociedade lhes confiou? Que importa, finalmente, a sua
existéncia prépria? A diavida como esforgo de se situar,
como preocupagdo em existir autenticamente nio é de
dominio privado? Ela ndo é aqui secundiria e imprépria?

Essa objegao é tanto mais forte que repousa sobre
diferentes fatos, sobre diversos motivos dos quais eis aqui
alguns exemplos particularmente significativos.

Primeiramente, nossos sistemas educativos fazem
efetivamente a economia desse tipo de interrogagio e de
preocupagio. Efetivamente, a vida espiritual do educador —
e igualmente aquela do educando — fica freqiientemente a
margem dos sistemas educativos e do seu tuncionamento,
pois postulam e conservam uma dissociagio entre o homem
e sua fungio. A existéncia prépria cederia, pois, o lugar as
competéncias, as sabedorias, as habilidades, aos
instrumentos ¢ métodos pedagdgicos; o individuo se
apagaria perante o personagent.

Essa dissociagio é reforgada pela importincia e o cré-
dito atribuidos atualmente is estruturas, as suas leis, ao
seu funcionamento. A escola estd mergulhada na sociedade.
Sd0 0s sistemas sociais, politicos, econémicos que determu-
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nam os sistemas educativos e s3o esses sistemas que se ex-
pressam por mtermédio dos educandos.

Da mesma maneira, a luta em matéria de educagio —se
ela deve realizar-se — devera voltar-se antes de tudo sobre os
sistemas e sobre as superestruturas ideolégicas que eles
segregam e que os afiangam. Para modificar significativa-
mente o curso das coisas, a maneira pela qual o homem
existe, contaria menos do que sua capacidade de organizar-
se com 0s outros, a sua aptiddo para agir e para explorar as
oportunidades do momento. Nessas condigbes, o
julgamento, a reflexdo critica, a decisio, a maneira pessoal
de ser do educador parecem novamente irrisérias e margi-
nass. Parecem puro idealismo.

A objegao é séna. Ela indica que a davida filoséfica corre
o risco de contribuir para alimentar, para justificar a hostilidade
e a descontianga. Contudo, alguns argumentos, pelo menos,
podem ser invocados contra ela, sem, evidentemente, pre-
tender, desse modo, liquidar a objegdo e as dificuldades
concretas sobre as quais ela repousa, mas indicar as razdes de
esperar e de agir pacientemente para as superar.

Em primeiro lugar, qualquer que seja a pertinéncia,
essas consideragdes nos parecem reveladoras de um
reducionismo niilista aos olhos do qual o homem nio &
nada mais do que o resultado ou o produto de um jogo de
forgas, cujos componentes variam de acordo com as escolas,
os modos de analise — superego, hereditariedade, meio so-
ctal, etc. — e as ideologias. Enquanto esse niilismo latente,
orquestrado, segregado, planificado pelas nossas sociedades
industriais avangadas nio for posto radicalmente em questio
por homens resolutos, decididos a apresentar-se na
qualidade de sujeitos da situagio, o homem seri
efetivamente tido por um fantoche irrisério.

Ora, essa luta contra o niilismo, contra a forga real e
o peso das coisas, pode e deve encontrar lugar especialmente
no ensino. Até prova em contrério, a educagio tem neces-
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idade dos educadores e dos educandos. Uma brecha tica
entio constantemente aberta, pela qual a liberdade, a
responsabilidade pessoal podem se precipitar, mediante uma
certa maneira de existir, de pertencer ao mundo,
perturbando a ordem das coisas. Enquanto o educador —e
isto poderia igualmente vir a ser para o educando - tiver a
possibilidade de dizer, de ser, de transtormar-se e de agir, a
davida, movida pela preocupagio de existir autenticamente,
achari um ponto de apoio e uma ocasiio de morder o
andamento das coisas.

H4 mais: narealidade, as coisas nio estio tio determi-
nadas quanto os argumentos precedentes poderiam fazer
crer. A estreita fenda pela qual podem se introduzir e de
onde podem fazer a irrupgio, a liberdade e a
responsabilidade pessoal, se alarga historicamente. Na
educacio e por seu intermédio, os homens de uma época,
de uma sociedade historicamente situada, se exprimem em
relagio iquilo que convém ser, que convém fazer e agem
em conseqiiéncia; nela, é toda uma sociedade que se
encontra empenhada, implicada. Na medida em que, hoje
em dia, a nossa sociedade esta em crise, se interroga e hesira,
a educagio torna-se, por sua vez, um lugar posto em
questio, um Jugar de tensio e de debate. Nesse sentido, ela
se constitui num espago politico-pedagégico e de liberdade,
em que os homens preocupados em se situar podem,
portanto, lutar por uma existéncia mais auténtica € uma
sociedade mais justa. A nossa sociedade, a educagio vacilam
e procuram; a divida filoséfica anuncia-se entao como uma
resposta pronta a esse desafio e como abertura em diregdo
de uma educagio e de uma sociedade com aspecto mais
humano.

Como nio é possivel separar a educagio da sociedade,
no interior da qual ela se desenrola, nio se pode, igualmente,
dissociar a relagio pedagégica daqueles com os quais ela se
liga. O educador nio é nunca simplesmente um papel, uma
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estas reflexdes sobre a davida no quadro de um manifesto
sobre a filosotia da educagio? Outras contribuigées, outros
temas nio teriam podido legitimamente pretender nele
figurar?

Certamente, nao entendemos limitar desse modo as
tarefas e os servigos que uma filosofia da educagio podera
prestar. Todavia, diversas razdes justificaram aos nossos
olhos o lugar privilegiado ocupado aqui pela davida.
Primeiramente pelo fato de que a dtivida é o resultado, ou
melhor, a expressio de um encaminhamento, de uma
maneira de ser, de uma atitude e de uma preocupagio que
tém constantemente orientado os nossos trabalhos e o
nosso ensino da filosofia da educagio.

O nosso Manifesto filosdfico, como o seu préprio
nome o indicava, tornou manifesto aquilo que estivamos
fazendo no Centro de Filosofia da Educagio da
Universidade de Genebra, isto é, anunciar, enunciar,
denunciar a nossa situagio, a situagio da escola, dos
professores e dos alunos, da relagao pedagogica; uma tarefa
que fol, desde o comego, animada pela necessidade de nos
situar pessoalmente, de permitir a outros de o fazer por
sua vez ou, pelo menos, de os encorajar.

Mas a davida filosoéfica, além de caracterizar bastante
bem o nosso encaminhamento, os nossos primeiros passos
em direcio de uma filosofia critica da educagido, oferecia
uma outra vantagem. Ela esbogava e prefigurava o espirito
e oprojeto que nos guiava na elaboragio da filosofia da edu-
cagao, finalidade do Centro. Nés estdvamos efetivamente
convencidos de que a filosofia deve, sem cessar, se colocar
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educagio, ajustar interrogativamente o diilogo com
ela. Em outros termos, nés nos recusévamos a considerar que
a filosofia devesse ou pudesse legiferar de fora, 4 priori, em
matéria de educagio. A davida filosofica representava e atestava
essa vontade de didlogo e de interrogagao.

Considerada e compreendida dessa maneira, a dtvida
filoséfica tinha, para nés, valor de programa. Falar da dGvida
como de um ato que compromete a existéncia é designar esse
ato, mostrar aquilo que representa e significa; entretanto, em
nenhum caso esse discurso pode substituir este mesmo ato.
Mesmo se a duvida exprime aquilo que fizemos, desejamos
fazer, indica também tudo aquilo que falta fazer. Ela esboga e
propde, portanto, uma atitude, uma maneira de empunhar, de
afrontar, o conjunto dos problemas e das tarefas educativas.
Ela aponta um caminho. Somente assim poder-se-i constituir
progressivamente uma filosofia da educagio como discurso
que preste contas desse trabalho e desse esforgo.

Acrescentemos imediatamente que se trata bem mais
do que discursar sobre a educagio, formular certas criticas ou
recificar algumas concepgdes; importa igualmente, ¢ muito mais
ainda, lutar concretamente pelo homem e por uma sociedade
com um rosto mais humano. Essa tarefa é imensa e excede
radicalmente os recursos da filosofia como disciplina parti-
cular e como trabatho de um punhado de especialistas. Dis-
sertar com fineza a propésito da existéncia humana é ralvez
muito interessante e Oril, mas nio oferece infelizmente ne-
nhuma garantia quanto aquilo que os homens sdo e quanto
aquilo que eles podem tornar-se concretamente; nao é sufi-
ciente para mudar o curso das coisas. E preciso também tra-
balhar, agir e, certamente, educar, 1sto &, proteger a chamada
existéncia, alimenti-la, dar aos homens um asilo, um teto que
lhes permita tornar-se, ser aquilo que sao,

O Manifesto filoséfico, € hoje estou ainda mais conven-
cido disso, requer um prolongamento num pensamento e
numa agio politica mais definida. O nosso Manifesto havia
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a uma demanda precisa de um momento de crise porque
passavam as ciéncias da educagio e, em particular, a filosofia
da educagio em nossa Unuversidade. Nao é preciso acrescentar
que era um texto marcado por uma preocupagio nitidamente
existencial, traida pela linguagem e pelo seu contetido.

Tinhamos insistido que era tarefa da filosofia desper-
tar a consciéncia politica, que filosofar nio era tarefa ex-
clusiva do filésofo, que a filosotia ndo deve permanecer
simplesmente na reflexio. Mas 1sso ndo é suficiente ainda.
Por falta de um engajamento real, correndo o risco de errar,
os filésofos, em sua grande maioria, nio respondem as
necessidades das nossas sociedades e, por isso, eles e sua
filosofia sdo cada vez mais marginalizados.

Depois de quase quatro anos de estudo e trabalho
e convivéncia ao lado de Claude Pantillon, que foi nio
apenas um mestre, mas um grande amigo, com um longo
e afetuoso abrago despedi-me dele e de sua esposa, na
Cité Universitaire de Genebra, na noite de 22 de junho
de 1977, para voltar ao Brasil. Foi nosso tltimo encontro.
Claude Pantillon nio resistiu i sua longa enfermidade.
Faleceu no dia 7 de tevereiro de 1980. Foi, acima de tudo,
um homem bom. Na base das indica¢bes deixadas por
ele, um grupo de trabalho composto por sua esposa
Simone Panullon, por Ulrich Brugger, André Masiala
Solo, Laurent Pauli, Pierre Raymond e Samuel Roller,
reuniu os seus principais textos de filosofia da educagio
que foram publicados no ano seguinte com o titulo: Une
philosophie de Péducation: pour quor farre?. Algumas
partes do nosso Manifesto foram incluidas nesse livro.
Esse é o segundo volume dos Cabiers de philosophie de
Péducation, cole¢io que haviamos programado, em 1977,
junto a editora UAge d’Homme, de Lausanne (Suiga) e
que foi iniciada com o langamento de um livro de minha
autoria, em 1979: Déducation contre ’éducation. Tratava-
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Educagio orientada por Claude Pantillon.

Devo a ele minha iniciagio i reflexio filoséfica, como
devo a Paulo Freire a iniciagdo 3 educagio libertadora. Com
uma nova bagagem e uma nova visio dos problemas
brasileiros e do Terceiro Mundo, regressei a0 Brasil em
junho de 1977 disposto a retomar, em meu pais, o trabalho
de professor de filosofia da educagio.

Seguindo o propésito de historiar essa pedagogia da
prdxis, apresento a segulr a primeira proposta de curso que
ofereci aos alunos da Pés-Graduagio em Educagio da
Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, no segundo
semestre de 1977. Esse programa seguia a mesma linha dos
nossos seminarios de Filosofia da Educacio da Universidade

de Genebra, dirigidos por Claude Pantillon.
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2
IDEIAS DIRETRIZES PARA UMA
FILOSOFIA CRITICA DA
EDUCACAO

A filosofia da educagio nao é uma iniciagio 2 filosofia
antiga ou contemporanea. Seus limites sicuam-se exatamente
entre a educagio e a pedagogia, as ciéncias da educagio de um
lado, e a filosofia, do outro. Em outras palavras, o que afilosofia
da educagio aborda numa perspectiva filoséfica, o que da a
pensar A filosofia, é a situagio da educagio e da pedagogia como
se encontram atualmente.

Nesse seniido, ao iniciar um curso de filosofia da edu-
cagdo convém colocar as principais orientagdes ou linhas di-
retrizes basicas. Em seu decorrer, o curso deverd permuur a
abordagem de certos problemas educativos e pedagdgicos e
nos auxiliar na determinagio de algumas das tarefas, o ho-
rizonte, as possibilidades de uma filosofia critica da educagio.

As tarefas da filosofia da educacio

O problema da educagio é menos da competéncia de
uma filosofia geral do que de uma filosofia da educagio.
Para que a educagio tire um real proveito do seu comércio
com a filosofia & necessirio que esta Gltima se coloque, an-
tes de mais nada, 3 escuta da educagio. A filosofia da
educagio, por isso, implica uma educagio da filosofia. Ela

L
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nio pode
por dentr de sua andlise, do levantamento dos seus
problemas, suas riquezas e possibilidades, enfim, se nio se
articular com a situagdo concreta na qual se d4 a educagio
e, em particular, a inovagﬁo educacional.

Quero dizer que a educagio deve representar para a fi-
losofia umauténtico desafio. E, neste caso, sua principal tarefa
consistird em ajudar os homens a enfrentar esse desafio, em
nio depor armas em face do rumo dos acontecimentos, mas
em tentar dar-lhes novos rumos voltados parauma perspectiva
humana, ajudando a definir e a delimitar constantemente essa
perspectiva.

Mas essa vontade e inteng¢io de reorientar com maior
firmeza o processo educativo, colocando-o de maneira mais
apropriada a servigo dos homens, de todos os homens, apro-
veitando das brechas abertas por uma sociedade e umaedu-
cagio em transigﬁo, significam que a reflexio e o pensamento
devem traduzir uma atitude, uma maneira de ser, um engaja-
mento, uma luta, uma presenga efetiva no mundo. E necessi-
110, pois, que essa reflexdo, que esse pensamento resolvam
habitar o mundo, viver neste mundo, encarnar-se, aceitando
o risco da prdxis, de caminhar verdadeiramente com os
homens, o povo e de fazer com ele e a favor dele a aventura
da educagzo.

Uma filosofia da educagio que foge a essa responsabili-
dade em face do outro, crianga ou adulto, da sociedade e do
mundo, entrincheirando-se atris do mundo das idéias, s6 pode
desiludir e trair; arrisca-se a ser um 6pio, uma fuga, em resumo,
uma caricatura do homem e do pensar.

A quem compete a filosofia da educagio?

Aos filésofos, certamente. Por que nao? Mas sob a
condigio de que eles se submetam s condigGes e exigéncias
indicadas acima. Mas cabe também aos representantes dos
melos educacionais — responsiveis, técnicos, pedagogos,

"!::
ﬂ
o
=



especialistas das diferentes disciplinas — sob a condigio,
também, de que, por sua vez, fagam o caminho inverso:
interessem-se, formem-se e se informem sobre a filosofia.

Esses dois tipos de parceiros, unidos pela mesma preo-
cupagio e vontade de didlogo, colocario, entio, em comum,
as respectivas COmpeténcias, suas experiéncias € seus recursos.

A tilosofia da educagio nio podera tornar-se uma espe-
cialidade qualquer com seus mestres e seus peritos. A meu
ver, ela deve ser uma preocupagio que concerne finalmente
todos os parceiros, a todos os agentes da educagio. Promover
uma filosofia da educagio nio significa dar o poder aos fi-
I6sofos —em nome de uma doutrina ou de uma sabedoria dos
quas eles seriam os guardides e teriam 0 monopdlio ~ de de-
cidir, do alto e pelos outros, o que a educagio deveria ser,
separando os que pensam daqueles que executam. A filosofia
da educagio deve contribuir para indicar possivels caminhos,
para esclarecer, para suscitar o espirito de responsabilidade,
de lucidez, de participagio na solugio dos problemas educacio-
nais que sao os problemas do nosso tempo.

Eis, em resumo, algumas das tarefas de uma filosofia
da educagio que leva em consideragio as exigéncias acima
apontadas:

1. Colocar-se A escuta, formar-se e informar-se, tomar
o pulso da situagio da educagio e de seus problemas mais
emergentes.

2. Dar-se em seguida a uma reflexdo critica destinada a
problematizagio dessa situagio. Por exemplo, o problema da
finalidade da educagio, da existéncia de antropologias, de
ideologias subjacentes aos sistemas educacionais, s reformas,
as ovagdes, ds concepges e doutrinas pedagdgicas, A pratica
da educagio, ewc. A esse respeito parece-me indispensavel e
salutar a explicitagdo critica, ji que esses pressupostos estio
implicitos, insuficientemente elaborados, is vezes, con-
traditérios entre si ou em relagdo aos dispositivos, aos mérodos,
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aos conteiidos, 3s estruturas que esses sistemas, essas reformas,
essas doutrinas, essas disciplinas preconizam ou veiculam.

3. Semelhante trabalho de reflexio critica seria incom-
pleto, porém, se nao tentasse pdr igualmente em evidéncia
os recursos, as possibilidades, as promessas que oferece o
desenvolvimento da pedagogia, das ciéncias da educagio e
da tecnologia.

4. Afrontar as questdes, as opinides, as ideologias que
tentam desvalorizar a reflexdo, o ato de pensar, o esforgo
de coeréncia e que, sob diferentes rétulos, por diversas ra-
zdes, desviam da vida pessoal e das exigéncias da existén-
cia: o homem como sujeito da prixis.

5. Enfrentar este problema decisivo: é possivel uma
filosofia da educagio? Qual é o seu sentido? Tem ela alguma
coisa a dizer, a dar, para a solugdo dos problemas encontra-
dos? Por qué, em nome de qué? Sua tarefa limita-se a0 exame
critico?

6. A luz e em fungio das questdes e problemas que
surgirio dentro de uma prética da filosofia da educagio que
leve em consideracio as tarefas indicadas acima, o recurso
3 histéria da filosofia tornar-se-4 indispensavel na medida
em que ele esclarece o presente. Um didlogo fecundo entre
o passado e o presente pode, entdo, instaurar-se. As leituras
das fontes basicas da filosofia e da filosofia da educacio,
entio, adquirem sentido pleno.

7. Evidentemente, o recurso apenas a tradigio nio
satisfaz. Novas sinteses sao indispensaveis, mesmo devendo
levar em conta os ensinamentos preciosos do passado.
Cabera i filosofia da educagio levantar novas pistas, abrir
novos caminhos, apresentar novos projetos. Para 1sso, essa
filosofia deverd aproveitar-se das experiéncias e recursos
oferecidos pelas ciéncias da educagio. A filosofia da
educagio deve ter como meta a indicagdo concreta dos
primeiros passos a serem dados, o esbogo de uma linha de

agio, de uma praxis educativa.



Pedagogia de Praxis

8 Seri

~
Ve Wl 1 W

constante, de permutas, de comunicagio entre os diferentes
setores ou departamentos, entre as disciplinas, os autores
e protagonistas da educagdo. A filosofia da educagio nio
trabalha em circulo fechado. A filosofia é uma disciplina

intrinsecamente interdisciplinar.

onventente o estabelecimento de um didlog
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Como se pode observar, essas tarefas sdo
considerdveis. Se é verdade que filosofar significa sobretudo
certa presenga no mundo, na histéria, junto ao outro e
perante si mesmo, uma maneira de ser, de exisur, o que
importa, antes de mais nada, é que os obreiros de uma
filosofia da educagio déem verdadeiramente o exemplo de
lucidez, de atengdo paciente e vigilante, de engajamento,
de responsabilidade, de companheirismo. Enfim, devem
preocupar-se com tudo o que possa encorajar, nutrir,
suscitar essa atitude nos meios educativos e dela fazer o
alvo central e decisivo aa educagio.

Uma das tarefas essenciais da filosofia da educagio,
preocupada com o homem, consiste em decifrar o mundo em
que vivemos, quero dizer, em lutar contra esse analfabetismo
que se confunde com o nio saber ler nem escrever: a educagio
dominante talvez ensine a ler, mas contribui muito pouco para
aleitura e a compreensio da realidade, da histéna, da vida. Ler
e escrever, contudo, continuam sendo o essencial do ato
educativo, mesmo depois da alfabetizagio.

Decifrar o mundo significa que o acesso 4 realidade é
possivel e necessirio, mas é também problematico, que é
preciso ir além das aparéncias, atris das méscaras. E este o
papel da conscientizagio de que nos fala Paulo Freire em
suas primeiras obras. A conscientizagio deve levar em
consideragio principalmente o sistema escolar, o ensino pi-
blico e particular de criangas, jovens, adultos e 1dosos, a
educagio permanente, para fazer delas uma leitura critica,
radical, na medida em que a educagio insutuida tornou-se
um dos maiores obsticulos a conscientizagéo.
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contra a educagdo, um luta retomada incessantemente, contra
a educagio dominante. Nio apenas interrogar a educagio sobre
a natureza do seu projeto, sua coeréncia e sua Incoeréncia,
suas finalidades, explicitas ou implicitas, a diferenca entre o
quec cela yrecoruza coque claf 1az, ¢tc., mas, d.]lt;lu dmau, })UI CI1l
evidéncia sua fungio ideol6gica em relagio ao contexto politico,
social e econdmico. Essa leitura critica da educagio é essencial
paraaformagio dos estudantes tendo em vistaa sua profissio.
Formados como cidadios participantes, poderdo continuar essa
critica fora da universidade nos meios onde eles atuario.

Isto posto, fica cada vez mais evidente que a conscien-
tizagio e andlise critica da educagio devem ser ampliadas.
A conscientizagio na educagio é apenas uma pequena
provincia dessa consciéncia da vida, do mundo, de si mesmo,
a qual os homens devem ter acesso para serem plenamente
e enfrentarem os desafios do presente. Da mesma maneira,
a critica da educagdo, para que seja aprofundada e dé frutos,
deve apoiar-se numa inteligéncia que leve em conta as
multplas dimensées do humano, dimensdes que,
geralmente, a educagio menospreza, ignora, negligencia e
is quais ela vira as costas,

A mussdo da universidade em face da educagio, da
escola, consiste em tornar-se um local onde essa critica e
essa conscientizagio possam ter lugar, onde se leva a sério
a questio da educagio, tema central da filosofia da edu-
cagdo, como questio, em vez de dar simplesmente solugdes.

A questio do método

Tomar a educagio como questio, como fendmeno no
sentido fenomenolégico — mostrar-se e esconder-se —
implica nio ter do desenvolvimento dessa questio a nio
ser uma linha diretiva e proviséria. O mesmo ocorre com a
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bibliografia. Por isso, 0 que nos preocupa ao atender a
exigéncia de apresentagio de um programa & esse pres-
suposto de que o desenvolvimento correto de uma pesquisa
nio é possivel sem uma longa lista de assuntos e uma
bibliografia que determine com precisio a maneira, o
tratamento a ser dado. Um trabalho de pesquisa
determinado por esse ponto de vista teria chegado as
conclusées antes mesmo de iniciar a busca. Pelo contrario,
um programa de filosofia da educagio deveria parur apenas
de um certo ntimero de preocupagdes, os temas geradores,
na linguagem de Paulo Freire, o esbogo da direio que se
quer dar ao trabalho filoséfico sobre a educagio.

Essa atitude implica deixar que essas preocupagoes, es-
sas inquietagdes — a colsa mesma — determinem a maneira, o
tratamento que lhe deve ser aplicado. Nio se pode prever de
antemao o desenvolvimento que terd um curso de filosofia da
educagio. E & nesse sentido que a bibliografia devena ser a
Gltima coisa a ser elaborada. Ela deveria apenas nomear as
contribuigdes recebidas para chegarmos ao encontro do que
procuramos. Ela deveria ser a lembranga, a memoénia, o trago
dos que, antes de nds ou conosco, se preocuparam pelas mes-
mas questdes. Uma bibliografia, por isso, sé pode por em evi-
déncia um caminho j4 percorrido, o de seu autor. Por 1ss0 ela
sempre é parcial € nio poderd representar a experiéncia de
todo o grupo que vai iniciar o trabalho. Provavelmente,
representari muito mais a visao do professor.

Para os ja acostumados com uma metodologia muito
estreita, delimitada por regras muito precisas — precisio
quanto ao conteido, precisio quanto as diversas etapas do

desenvolvimento do programa, etc. —, o método proposto

pode parecer um nio-método. Mesmo assim nao deixaria
de ser um método. Nio quero dizer que a filosofia da
educagio nio seja precisa ou nio tenha rigor cientifico. 56
que o rigor e a precisio em filosofia sdo de outra ordem
que nio aquela das ciéncias.
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Esse ndo-método, contudo, pode-nos levar a uma verda-
deira prética e criagio da filosofia da educagio. Um programa
rigorosamente planejado s6 podena surtir o efeito contrério,
1sto &, reproduzir uma filosofia da educagio, a filosofia da
educagio dominante. Se entendermos que a tarefa principal
da filosofia da educagio é pensar a educagio, a nossa educagio,
o camunho — methodus, no latim medieval — deve ser o nao-
método, tomando o risco dos percalgos.

Decidir-se pelo nao-método nao significa nao ter
caminhos, significa ser autor, construir caminhos, Decidir-
se pelo nio-método significa decidir-se pela autonomia e
pela participagio na busca de novos mérodos. Sio essas suas
exigéncias pedagdgicas primeiras. Autonomia, aqui, significa
liberdade de organizagio de suas atividades em fungio de
seus interesses, liberdade de disputar o espago que é libe-
rado para a conquista de cada um na sala de aula; significa,
ainda, a possibilidade de se expor e, portanto, de receber
criticas e rever seu préprio caminho.

Nesse caminho, aparentemente sem regras, cujas regras
sdo feitas caminhando, a forma e o conteGdo nio se separam.
A filosofia, nesse camunhar, pode ser o seu préprio contetido.
De afirmativa ela passa a ser interrogativa. As afirmagdes
tornam-se problematicas aumentando as interrogagdes e as
inquietagdes. A filosofia da educagio, interrogando a teoria e
a prtica da educagdo, se utiliza da filosofia para denunciar a
filosofia, o que ela tem sido, o que ela veicula na educagio.

Se avancamos na tarefa de demoligdo de uma filosofia
eminentemente afirmativa, devemos igualmente avangar na
edificacio da uma nova. E preciso ser autor. Para ser autor é
preciso tomar a sério a tarefa da destruigao da filosofia, como
diz Martin Heidegger, que na acepgio heideggeriana significa
decifracio do essencial. Essa destruicio é também tarefa da
filosofia da educagao, uma destruigio cheia de amor pelo outro
e pela verdade.
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conhecimento quanto numa teoria da prdxis, ou numa
filosofia da prixis. Como pensar a pratica? Aqui estd a
questio mais grave que nos deve ocupar constantemente.
Como interrogar a pritica da educagio. O interesse maior
de um curso de filosofia da educagio nio é o de trazer
numerosos conhecimentos que possam Servir para a
dominacio, para obter mais poder. Pelo contririo, deve
interessar-se em conhecimentos que destruam o poder, ou
melhor, que o dissolvam, sobretudo o poder de uma re-
lacio docente fundada na hierarquizagao.

Isso nio significa que o contetido do curso sera aligel-
rado e as exigéncias académicas menosprezadas. Ao
contririo, a atengio € a escuta, que tal proposta de curso
exige, incitars a busca de muito mais conhecimentos do
que um programa previamente limitado de conteados
programéticos ¢ um maior envolvimento de todos os
participantes. A exigéncia prévia de tal proposta é de que
todos se sintam realmente implicados e participem
ativamente da aventura de filosofar.

Especificidade da filosofia da educagdo

O que é o ato filoséfico?

Afirmei no inicio desta proposta que um programa
de estudos filoséficos deveria comegar por interrogar a
prépria filosofia. Quero dizer com isso que a primeira
questio de quem deseja filosofar é esta: o que € a filosofia?
E no nosso caso: qual é a especificidade de uma filosofia da
educacio? Ou ainda: qual é a validade de uma intervengio
filoséfica na educagio?
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filoséfico, o que nio é filosofia ou 0 que um
educacio deveria evitar.

Em primeiro lugar, uma filosofia da educagio deveria
evitar a lusdo de pensar que basta filosofar sobre a educagao
para consertar os €rros porventura existentes no quadro
educacional no qual vivemos. Uma filosofia da educagio deve,
antes de mais nada, reconhecer os limites de sua intervengio.

E preciso ainda evitar a ilusdo de que a educagdo é um
processo tdo simples que bastaria estabelecer claramente
seus objetivos e finalidades para que o curso das coisas se
modificasse. Uma reflexdo fundamental sobre a educagao
s6 pode ser estimulante e Gtil na medida em que ela pode
mostrar concretamente os primeiros passos a dar na
superagio das contradigdes que ela mesma pSe em evidéncia.

Em rerceiro lugar, € preciso reconhecer que nio é ne-
cessario saber filosofia para filosofar. Por isso os educa-
dores nio precisam esperar que os filésofos lhes digam qual
éafinalidade da educagio. Contudo, a prixis de uma filoso-
fia da educagio feita pelos educadores deve ser nutrida por
uma leitura que os familiarize com as nogdes de base, o
discurso, o método, a maneira de fazer filosofia e de ques-
tionar. O ato filoséfico exige uma preparagdo. O exercicio
do ato filoséfico, a atitude filoséfica, nio aparece natu-
ralmente. E o resultado de um longo trabalho, do qual
também o discurso dos grandes filésofos nio est4 ausente.
Eles podem nos indicar pistas para avangar na exploragio
deste imenso campo que é a educagio.

Mas, por que interrogar-se sobre a especificidade da
filosofia da educagio?

Essa € uma questdo muito concreta que se coloca toda
vez que um aluno me pergunta como fazer um crabalho de
filosofia, quando ele afirma ter feito, até entio, apenas traba-
lhos em ciéncias da educagao: histdria, economia, psicolo-

O que Nio é a
a
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gia, metodologia, curriculo, etc. Quando podemos dizer
que um trabalho, uma reflexdo sio filoséficos? Em que a
filosofia da educagio é diferente das ciéncias da educagio?

Se a filosofia é concebida como uma reflexdo radical e
critica sobre a realidade dos homens, sobre seus trabalhos, no
que concerne A educagio, a filosofia deve responder, antes de
mais nada, 3 questio: para que serve a educagio, em que sentido
o homem se educa? Por que e para que o homem precisa
educar-se? Isso quer dizer que a primeira preocupagio do
filésofo e do educador, enquanto faz tilosofia da educagio, é
saber quais s3o os fundamentos da educagio. Essa preocupagio
é diferente da preocupagio do socidlogo da educagio, do
psicélogo, etc., pelo tipo de questio que aquele poe 3 educagio.
O filésofo — o educador-filésofo — interessa-se justamente por
aquelas questdes que as ciéncias da educagio esquecem, que
as ciéncias da educagio pressupdem ou que simplesmente nio
lhes interessam.

Isso nio significa separar ciéncia e filosofia. A dife-
renca estd menos no objeto da educagio do que na maneira
de explorar a educagio. A filosofia da educagio explora as
raizes, 0s pressupostos, aquilo que estd subjacente &
educagio. E por isso que ela pode — sem risco de cair num
idealismo inconseqiiente — interrogar-se sobre as ideologias
¢ o projeto de homem e de sociedade subjacente a teoria e
a pratica da educagio. Seu interesse a leva a explorar o que
estd por tris da educagio, a suspeitar da educagao.

O cientista da educagio interessa-se pelos fatos educa-
tivos. Ele os analisa € os explica pelas relagses mantidas na
sociedade e faz sociologia da educagio. Ele os contabiliza e
os traduz em nameros, dados, quadros e faz estatistica da
educacio. Ele os explica pelo comportamento da crianga,
do adolescente e do adulto e esse trabalho é um trabalho de

. . |
psicologia da educagio.
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mas insuficientes para compreender os fundamentos da edu-
cagio, o fildsofo da educagio procura compreender a signifi-
cagao do ato-fato educativo, sem pretensoes de esgotar o co-
nhecimento ou de substituir a abordagem daquelas ciéncias.

Ele nio procura explicagdes, nem as dé: ele busca situar-se
teoricamente para compreender e orientar o que faz e o que é
feito em educagio. A reflexio filoséfica tem um interesse
eminentemente étiCoO-pratico.

Mas como podemos realmente desvelar tudo o que pre-
cede o ato educativo? Existe um método filoséfico
radicalmente diferente daquele que pode seguir o cientista da
educagio?

Do que procurei expor até aqui, pode-se concluir que
a filosofia ndo separa a questio que ela coloca, da maneira
de coloci-la. Se as ciéncias da educagio diferenciam-se pelos
métodos que empregam na exploragio da educagio, isso
nio ocorre com a filosofia. Ela nio se distingue pelo seu
método, mas por aquilo que precede o método, isto &, a
teoria, o Interesse que comanda os métodos. E por 1550
que o filésofo pode articular mérodos cientificos diferentes
em fungio da questio que ele coloca. Isso quer dizer que a
filosofia é guiada, de um lado, pelo objeto, pela coisa mesma
que é interrogada, e, de outro lado, pelo interesse, pelo tipo
de questdo que ele coloca, pela preocupagio que o habita.

Mesmo quando o filésofo se utiliza da sociologia ou
da psicologia da educagio, ele nio faz sociologia ou
psicologia da educagio da mesma maneira que o socidlogo
¢ o psicélogo. Ele constréi seu método praticando a
filosofia, filosofando. Esse método, essa atitude, essa
maneira de fazer filosofia, é sempre ligada a um sujeito
histérico, por 1sso é sempre proviséria, ao contririo das
ciéncias que nio podem questionar os pressupostos dos
seus métodos. Tem que aceiti-los ou néo, valendo como
hipérese de trabalho. Isso também ndo significa que o
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ta da educagdo nao possa filosofar. $6 qu
sua atitude & diferente da atitude que toma ao fazer ciéncia.
Tentando manter sempre viva a dialética sujeito-objeto do
conhecimento, a filosofia representa, em relagio is ciéncias,
uma critica fundamental do objetivismo freqiilentemente
sustentado por elas. A filosofiaassim concebida exige a pritica
das coisas mesmas das quais ela fala. Sua prova da verdade é a
prixis. O filésofo da educagio nio pode falar da educagio
abstraindo-se da sua prépria pritica educativa. Ele nio pode
falar a ndo ser apés ter feito a experiéncia da educagio. Pelo
seu préprio mérodo, ele se recusa a falar sobre a educagio.
Precisafalar da educagio, o que implica em falar da sua prépria
educagio, da educagio que ele mesmo fez e estd fazendo. O
cientista da educagio pode abstrair-se da sua prética da
educagio sem riscos para a objetividade do seu produro.
Todavia, o filésofo da educagdo nao alcanga essa objetividade
na abordagem do seu objeto de trabalho se nio estver
implicado como sujeito no estudo do seu objeto.

Um bom resultado em filosofia da educagio nio se
mede pela l6gica, pelo rigor interno de sua metodologia, de
sua dinimica, mas por essa coeréncia do contetido do
discurso com o sujeito que o pronuncia. O discurso
educativo alimenta-se constantemente por essa relagio entre
o autor e o que ele diz, entre a teoria e a prixis. A minha
filosofia da educagdo, para que seja vilida, deve referir-se
necessariamente A minha pratica da educagio.

O método filoséfico nio apresenta regras ou técnicas
seguras, de tal sorte que, praticando-as, poderfamos obter
filosofia. E por isso que ao pedir um trabalho, uma
monografia filoséfica, ndo podemos ensinar como fazé-lo
mediante esquemas rigorosos. Ninguém pode garantir que
estamos filosofando apenas porque sabemos o abecedario
da filosofia, mesmo porque a filosofia considera suas
conclusdes sempre provisérias em relagio ao objeto de
reflexio, do qual ela permanece sempre como aprendiz.
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pratiquemos e pela qual eu combato nio é uma filosofia
sagrada, reservada a alguns especialistas. Todos os homens
sdo filésotos, nio necessariamente porque elaboram a
filosofia, mas porque trabalham e pensam o seu trabalho,
pela retlexdo que todo homem pode fazer sobre o sentudo
da sua vida e do que faz. Nem toda filosofia se resume na
filosofia denunciada por Marx na X/ Tese sobre Feuerbach,
quando afirmava que todos os filésofos tinham apenas
interpretado o mundo e o que importava era transforma-
lo. Nao quer dizer com isso que Marx recusasse a
legitimidade da filosofia. Marx com essa sua tese repudiava
uma certa filosofia, a filosofia alienada, afirmando a unidade
da teoria e da pritica. Foi por isso considerado por Anto-
nio Gramsci como o corifeu da filosofia da prixis. O fil6-
sofo, na concepgio de Marx, nio é aquele especialista que
elabora novas concepgdes de mundo, mesmo que nos
parecam geniais, mas aquele que pela sua prixis modifica o
seu melo, dando-lhe sentido e, desse modo, dando sentido
a histéria, fazendo histéria.

A realizagdo prarica dessa proposta de curso de filoso-
fia da educagio permitiu um trabalho coletivo denso, mas
também suscitou muitos problemas. Foi dificil aos partici-
pantes entender a nova metodologia, em que nio apenas a
filosotia, mas o método e o préprio curso passaram a se
constituir num dos contetidos mais importantes. Ficou
claro, contudo, que nio é possivel separar conteido, teoria
e método, se se quer fazer filosofia e ndo apenas estuda-la.

Todos estavam cientes, desde o 1nicio, de que se tra-
tava de uma experiéncia radical e inovadora. Uma possivel
entre tantas. Que nio descartivamos cursos elaborados com
letturas e contetdos rigidamente limitados. Isso também
seria possivel em filosofia da educagio. Contudo,
entendfamos que isso restringia muito o papel criador e o
préprio aprendizado da pratica filoséfica. Podia representar

A filosotia que estou propondo para que nés a
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mas talvez perdesse o sentido primeiro de um curso
fillosofia que é ensinar a pensar, a pensar criticamente.

Mas o que causou mais problemas foi a minha aticude

enquanto coordenador do grupo, recusando-me a dar todas
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de ditadura militar e o dirigismo, a ordem, a disciplina, enfim,
o comando, estavam impregnando todos os ambientes, in-
clusive os intelectuais. Como disse um dos alunos, no ano
seguinte, escrevendo um artigo sobre a expeniéncia desse curso,
“o dirigismo, tio ¢émodo, ja que evita a desconstrugio do
discurso escolar, ainda langa suas raizes nos ambientes que se
propdem combaté-lo (...). Quando assoma uma sugestio de
modificagio na estrutura do relacionamento educacional, a
reagio é imediata e extensa. Mesmo entre aqueles aquem cabe,
por dever de oficio a0 menos, questionar a educagio nos seus
moldes atuais, a resisténcia se mostra” (CORTELLA,
1978:183-184).

Existe um dito popular no Bmsil' “ndo se pode fazer
uma omelete sem quebrar os ovos”. Nio se pode construir
o novo, repetindo o velho. E preciso destrui-lo. Essa des-
truigdo, contudo, nio significa amqmlamento, pois, como
no caso dos ovos, o essencial do vélho é preservado para se
construir o novo.
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REVISAQO CRITICA DO PAPEL DO
EDUCADOR

Estivamos em 1977. Eu voltava como professor para
a Universidade onde havia concluido o mestrado em
filosofia da educagio quatro anos antes: a Pontificia
Universidade Catélica de Sio Paulo. Nela havia defendido
tese sobre o papel do educador. Mas nio estava satisfeito
com ela: queria fazer uma revisdo critica. Minha tese de
mestrado tomava como ponto de partida uma antropologia
filoséfica para propor uma pedagogia do didlogo. Conside-
rando a realidade brasileira pensava que precisivamos mais
de uma pedagogia do contlito do que uma pedagogia do
didlogo; pensava que, no ottmismo dmlogmo, dever-se-ia
incroduzir a divida, a suspeita — perspectivas que estava
trazendo de Genebra —, partindo nio mais da antropologia
filoséfica, mas de homem concreto, de suas necessidades
mais imediatas, e das relagoes deste homem numa sociedade
real, numa dada sociedade. Isso levaria a uma pedagogia
vilida para um homem concreto, para uma sociedade
historicamente situada e ndo a uma pedagogia vilida em
todos os contextos, para todos os homens, fundada numa
metateoria da educagio.

O tema do didlogo e do conflito na educagio estd
ligado ao caminho que percorri na pratica da minha educag:‘io
e de uma educagio da filosofia, porque essa revisio critica
do papel do pedagogo ndo se operou, em mim, apenas no
mundo das idéias, dos conceitos, mas na pritica e na reflexio
sobre essa pratica da educagio. Foi uma pritica nio apenas
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educativa strictu sensu, mas pratica social, j4 que também
havia me envolvido na militincia politica. O pedagogo
fazendo pratica social estd também exercendo seu papel
especifico na sociedade, que é o de vincular o ato educativo
e o ato politico, a teoria com a pritica social emancipadora.

O texto que se segue retrata uma época de luta contra
a ditadura militar brasileira (1964-1985), quando o educador
precisava rever o seu papel porque nio podia calar diante
da 1njustiga.

O educador precisa ser educado

Comeg¢o minha reflexio dizendo que a pedagogia é
uma nog¢io Inadequada, obsoleta, esdrixula. A palavra
pedagogia exprime ainda, como o indica a sua eumologia, a
condugio das criangas, numa época em que o adulto e o
proprio educador precisam ser educados. A nogio de
pedagogo, portanto, como o condutor das criangas, é
inadequada a estes tempos novos que exigem do educador
muito mais do que 1sso. Quero dizer que a comunidade
estd pedindo ao pedagogo que exerga hoje outras fungdes,
outros papéis. Essa comunidade, esse povo, pelo seu grito,
coloca-nos seguidas questdes, perguntando sobretudo: para
que, como, para quem, contra quem, estamos trabalhando?
Para ouvir esse grito é preciso nos colocar i sua escuta.
Exige, portanto, de nds, educadores, uma atencio que é a
atenc¢io as necessidades de nossa sociedade, aos seus
problemas, as suas anglstias e Inquietagdes, que sio as
inquietagdes do nosso povo, seus problemas, etc.

Tomemos o exemplo do curso de formagio do
especialista em educagio, o curso de pedagogia. No Brasil
esse curso fol regulamentado em 1969, no periodo mais
repressivo da ditadura militar. Foi um verdadeiro
estrangulamento da educagio, entendida como pritica da
cidadania. A favor de quem foi feito esse estrangulamento?
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m? Essa regulamentagi

formwgao de protissionais técnico- admlmstrauvos,
ofcrecendo habilitagdes em supervisio, orientagio,
admuinistragao, 1 mspegw ¢ planejamento. A formagio do
pedagogo, que j4 era insipiente, deixou de ser tomada de
consciéncia dos problemas educacionais para se tornar puro
treinamento. Na verdade, o curso de pedagogia é um frag-
mento do processo de normalizagio, de enquadramento
a0 sistema, que se seguiu ao movimento estudantil de 1968.
E nio s6 no Brasi e nao sé no curso de formagio do
educador. O curso de filosofia, de sociologia e outros,
sofreram, até antes, 0 mesmo processo.

Reivindico para o educador o direito 4 desobediéncia.
A pratica da educagio comega pela desobediéncia e pelo
desrespeito. Entenda-se bem essa desobediéncia e esse
desrespeito, para o leitor nio se equivocar. E preciso ser
desrespeltoso, inicialmente, consigo mesmo, com a pretensa
imagem do homem educado, do sabio cu mestre. E é preciso
desrespeitar também esses monumentos da pedagogia, da
teoria da educagio, nio porque nio sejam monumentos,
mas porque é praticando o desrespeito a eles que
descobriremos o que neles podemos amar ¢ 0 que devemos
neles odiar.

E prec1so ter coragem para pramcar a educagio dessa
maneira, mas é somente dessa maneira que podemos formar
gente capaz de assumir a sua autonomia, gente
inconformada, capaz de autodeterminar-se e participar na
construgio de uma sociedade de direitos 1guais.

Nessas circunstancias, o educador tem a chance de
repensar O seu estatuto e repensar a prépria educagio. O
educador, ao repensar a educagio, repensa também a socle-
dade. O ato educativo é essencialmente politico. O papel
do pedagogo é um papel politico. Nio acredito numa
educagio neutra: ou fazemos uma pedagogia do oprimido
ou fazemos uma pedagogia contra ele. Essa tese, defendida

ontra qu
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nhuma pedagogla é neutra. Tocla pcdagogla é politica. Ha
uma pedagogia que reforga o siléncio em que se acham as
massas oprimidas e uma pedagogia que tenta dar-thes a

palavra. Dai a impossibi]idade de neutralidade da pritica
educativa e da teoria dessa pratica.

Nio existem receitas migicas nem métodos ou
técnicas que garantam que estamos realmente reaprendendo
a educagio ou reproduzindo a educagio. Houve tempos
em que se pensava que era suficiente opor uma pedagogia
nio-diretiva a uma pedagogia diretiva. Mas a nio-
diretividade pode também se constituir numa excelente
técnica de ocultagio ideolégica e, portanto, de manipulagio.
A pedagogia do diilogo, centrando o problema da educagio
na relagio professor-aluno, desviou a atengdo para um
problema importante, mas nio o principal. O problema
central continua sendo a relagio da educagio com a
sociedade, essencial para entender a prépria relagio profes-
sor-aluno. O problema fundamental da educagio do nosso
tempo continua sendo a vinculagao entre o ato educativo,
o ato politico e o ato produtivo.

O educador, o filésofo, o pedagogo, o artista, o poli-
tico tém e tiveram, historicamente, um papel
eminentemente critico: o papel de inquietar, de incomodar,
perturbar. Numa pedagogia do conflito, a fung¢io do
pedagogo parece ser esta: & contradigio ele acrescenta a
consciéncia da contradi¢do. Foi isso que fizeram, por
exemplo, Lao-Tsé, Sécrates, Rousseau, Marx, Nietzsche,
Freud, Mao Tsé-tung, Gramsci, [llich, Suchodolski, Amilcar
Cabral, Freire e outros grandes pedagogos: 4 contradigio
inerente s coisas, A socledade, A natureza, o educador
acrescenta a consciéncia da contradicio. Portanto, sua tarefa
é a de quem incomoda, de quem evidencia e trabalha o
conflito, nio o conflito pelo conflito, mas o conflito paraa
sua superagao dialética.
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Um dos principais prob
sociedade é o individualismo. Como educador critico eu
me pergunto: o que tem feito a educagio pela formagio
societdria e pela cidadania? Ela parece estar voltada muito
mais para a reprodugio do individualismo, hierarquizando
a forca de trabalho, do que propriamente para educar para
uma vida comunirtéria, soliddria. A educagio tem-se
centrado em seu papel de preservagio da sociedade e seu
potencial transformador tem sido quase sempre ignorado.

A prética consciente de uma pedagogia que, na falta
de expressio mais adequada, venho chamando de pedagogia
do conflito, que é, em todos os casos, a expressio de uma
pedagogia maior, apedagogia da préxis; €, 20 mesmo tempo,
militante e amorosa, exige coragem e ternura. Por isso é
que eu a fundamentaria inicialmente numa suspeita dialética
como seu método, mas nio esqueceria de fundamenti-la
também na ética, porque a eficicia dessa pedagogia deve-se
menos 3 légica interna do enunciado do que a coeréncia
entre o enunciado e a prética do enunciante.

A educacgio como espago politico em luta

Se a educagio reproduz a sociedade, no poderia trans-
formar o que reproduz. E ndo haveria nenhuma educagio
transformadora. A pedagogia libertadora é possivel porque,
mesmo num sistema educativo construido para a
reprodugdo, em que a educagio reproduz a sociedade, ela
necessariamente reproduz as contradigbes existentes na so-
ciedade, possibilitando uma pedagogia libertadora.

E possivel uma educagdo que tente participar do pro-
cesso de transformagio da sociedade que a mantém? O que
seria uma educacio transformadora?

Reconheco que essas nio sdo questdes simples. Vou
tentar, por isso, simplifica-las para facilitar a sua compre-
ensio. Podemos dizer que nos extremos existem dois “tipos
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idears” (WEBER, 1968) de educagio: uma educagio como
préitica da domesticagio e uma educagio como pritica da
libertagio. Evidentemente, essas educages niao existem em
estado puro. Em estado puro esses dois modelos de
educagio sio caricaturas, abstragdes. Eles nio existem
porque nio existe uma sociedade abstrata que seria ou
totalmente conservadora ou totalmente libertadora. Porém,
esses dois modelos seriam apenas horizontes opostos, em
dire¢do dos quais a educagio tentaria caminhar, mantendo
o conflito, a dialética, entre o velho e o novo, entre a re-
producdo e a transformagio.

A educagio nao ¢ a alavanca da transformacio social,
mas também nio reproduz integralmente a sociedade da qual
depende. A relagio entre educagio e sociedade nio é simé-
trica. O sistema escolar nio é apenas-um subsistema do sis-
tema social. HA uma contradigio interna na educagio, prépria
da sua natureza, entre a necessidade de transmissio de uma
cultura existente — que é a tarefa conservadora da educagio —
e a necessidade de criagio de uma nova cultura, sua tarefa
revoluciondria. O que ocorre numa sociedade dada é que uma
das duas tendéncias é sempre dominante. Num dado
momento, essas duas tendéncias entram em conflito aberto,
podendo, entio, ocorrer um salto qualitativo.

Enquanto a educagio reproduz a sociedade, a
contradigio e o conilito nio sio tdo manifestos porque a
reprodugio é dominante: a educagio faz o que a classe
dominante lhe pede. Nesse contexto, o que poderiamos chamar
de pedagogia transtormadora? Certamente aquela pedagogia
que ndo tenta esconder as contradigbes existentes nasociedade,
mas tenta mostri-las: a contradigao, por exemplo, de uma
escola que se diz igual para todos e a seletividade escolar.

O que distingue, nesse contexto, uma pedagogia
transformadora de uma pedagogia conservadora?



Pedagogia de Prixis

Essa questio foi posta no momento em que as pedago-
gias nio-diretivas ou autogestiondrias se apresentavam como
pedagogias revolucionirias. Uma pedagogia é revoluciondria
pelo seu contetido, pelo que ela ensina, transmite, faz aprender
na escola ou fora dela. Como diz Georges Snyders (1974:274),
“umna pedagogia progressista distingue-se de uma pedagogia
conservadora, reaciondria ou fascista por aquilo que ela diz,
por aquilo que ela explica sobre o racismo, as guerras, as
desigualdades, comegando pelas desigualdades do éxito na
classe”. E claro que Snyders parece fazer uma falsa dicotoma
entre o contetdo e a forma da educagio. Poderfamos dizer
que o contetido da educagio é aforma. Mas, ainda neste caso,
haveria, para distinguir uma pedagogia conservadora de uma
pedagogia revoluciondria, a primazia do conteddo, mesmo que
esse contetdo fosse a sua forma. .~

O professor, numa pedagogia que pretenda caminhar
lado a lado com a transformagio social, ndo é um ausente, mas
uma presenca atuante, participante, dirigente, “especialista mais
politico” (GRAMSCI, 1968:8), que anima, constrol, organiza.
Que o professor participe, dirija, por melo de uma pedagogia
diretiva ou nio-diretiva, isso é secundario. O que ¢ essencial é
que ele, pelo seu discurso, que € a sua arma, dé respostas ou
tente responder aos problemas que a sociedade lhe coloca,
que se posicione e s¢ pronuncie, nao seja ONLSSO. E isso que
seus alunos querem ver nele ¢ é nisso que eles podem
reconhecer um mestre. Nesse sentido, um encontro com um
mestre é um privilégio que nio pode ser desperdicado em
pequenas experiéncias pedagégicas € nem na pura trans missao
de contetidos programaticos.

O espago pedagdgico é um espago politico em luta,
luta entre as virias tendéncias que vio de um extremo a
outro. Educar-se para o educador pode significar, por 1550,
lutar contra a educagio, a educagio dominante; lutar contra
a inculcacio ideolégica e a legitimagio do status quo que
representam os sistemas educacionais.
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dependente da leglslagao, das normas, dos programas de
ensino, etc., mas permite uma relativa auntonomia. Nele, o
trabalho critico ndo consiste apenas em denunciar a seletivi-
dade, a injustica, mas consiste muito mais em pesquisar €

X > 1 L% T . Y O
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posigao muito comoda. Pelo contrério;um trabalho realmente
critico deve mostrar a possibilidade de fazer frente aos de-
safios do presente: descobrir, inventar, propor razdes de
esperanga e os meios de traduzi-la concretamente.

E equivocada a tese de que nada é possivel fazer na
educacio enauanto nio houver uma transformacio da

dominar mtewramente., Nem O nazismo, que teve O mais

importante. E um espago em evolugio: num determinado
momento esse espago é dominado por uma pedagogia
autoritiria, opressiva e em outros nio. Compete ao educador,
reassurmindo a sua fungio critica, tornar dominante o espago
livre, que pode ser um espago inicialmente minasculo e vigiado.





















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































