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Resumo

Existe uma diferenca entre a filosofia da educagao produzida
no Brasil e a de outros paises ou a sua pretensdo de universalidade ja a
eximiria de buscar qualquer particularidade da experiéncia do pensar
na educacao brasileira? Diante dessa questao e dos desafios lancados
por uma constitui¢ao cultural multipla e étnica diversificada como
a brasileira, a presente pesquisa se prop0s a buscar uma resposta a
questdo mencionada, ao se reconstituir historica e filosoficamente a
géneseeodesenvolvimentonafilosofiadaeducagcdono Brasil. Embora
alguns estudos tenham tentado abordar a trajetéria da filosofia da
educacgdo no Brasil desde os anos 1980, a presente pesquisa procura
oferecer outra abordagem ao assunto e de responder a pergunta
mencionada, com o objetivo: de propor um novo olhar sobre a
reconstru¢do histérica das manifestacoes da filosofia da educacao
como campo de ensino, de pesquisa e de pensamento entre 1930 e
2000; de desenvolver uma andlise filos6fica dos momentos em que
emerge como uma experiéncia do pensar na educacao, interpelando
a possibilidade ou ndo de sua particularidade; de indicar os seus
principais desafios na atualidade, discutindo a sua possibilidade
enquanto arte de superficie. Concluimos com uma resposta afirmativa
em relagdo a existéncia de uma particular experiéncia do pensar na
educagdo que, no desenvolvimento da filosofia da educagdo, porém,
ponderamos que tal particularidade foi se perdendo ao longo de seu
desenvolvimento no Brasil, gragas a sua institucionalizagdo, que
abandonou a proximidade de se pensar os problemas emergentes
da realidade cultural e educacional, assim como o proprio ethos do
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sujeito que o pensa, para se estabelecer a pardmetros supostamente
generalizantes no meio académico. Ponderamos, porém, que algumas
caracteristicas dessa particularidade se mantiveram na experiéncia
do pensar produzida por alguns filosofos e filésofos da educacio que
foram capazes de criar, sendo um estilo de pensar proximo a arte
de superficie, a0 menos um movimento de resisténcia a aspiracdo
de uma modernizacdo pelo alto que legitimava a posi¢do de certa
elite intelectual, a fundamentacdo das teorias pedagdgica em uma
antropologia filosofica e a legitimagdo da agdo pedagogica na figura
de um intelectual universal.

Palavras-chaves: Filosofia da educag¢ao no Brasil; experiéncia do
pensar; modos de subjetivagdo; arte de superficie.
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Introduciao

Desde os anos 1980, alguns artigos e capitulos de livro
foram escritos com o proposito de analisar as principais tendéncias
¢ correntes da Filosofia da Educacdo no Brasil. Dentre esses estudos
se destacam os de Dermerval Saviani (1983), Durmerval Trigueiro
Mendes (1987) e Anténio Joaquim Severino (2000). Embora sejam
matriciais para compreendé-las, tais estudos nos induzem a olhar
para a historia desse campo de pesquisa, de ensino e de pensamento
a partir de: (1) uma posicao tedrica dada a luz do qual se classifica
os chamados filosofos da educagdo brasileiros, sem uma analise
aprofundada de suas obras, do contexto no qual emergem e de seu
ecletismo; (2) um eixo gravitacional de suas tendéncias ou dos
circulos hermenéuticos em torno da tematica do humanismo ou a
pressuposicdo de certa antropologia filosofica, independente se as
concepgoes filosdficas e educacionais que a advogam ou nao; (3)
uma concep¢do de que os filésofos da educagdo seriam aqueles
intelectuais mais conhecidos da historia da educacdo brasileira,
em detrimento dos educadores que, anonimos, refletiram em suas
proprias praticas escolares de modo distinto do oficial e académico;
(4) um ponto de vista externo ao contexto sociocultural brasileiro,
sem levar em conta a constitui¢do do ethos e de suas implicagdes
para uma experiéncia do pensar a educagao, sendo proprio, a0 menos
com algumas caracteristicas particulares.

Tendo em vista contribuir para o aprimoramento € a
discussdo dos resultados desses estudos, ao analisar a génese e o
desenvolvimento da filosofia da educagdo, a presente pesquisa

(desenvolvida de 2005 a 2010) procurou oferecer indicacdes
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para reconstrui-la historicamente e para discutir as condi¢des de
possibilidade para que seja concebida como uma experiéncia do
pensar na educacao.

Para alcancar tal propdsito, objetivamos, especificamente:
reconstruir historicamente as manifestagoes da filosofia da educacgao
como campo de ensino, de pesquisa e de pensamento entre 1930 e
2000; analisar filosoficamente 0os momentos em que emerge como uma
experiéncia do pensar na educacao, interpelando a possibilidade ou ndo
de sua particularidade; indicar seus principais desafios na atualidade.

Neste trabalho, particularmente, interessa-nos verificar, na
analise dos movimentos desse campo, a questdo de saber se existe
uma diferenca entre a filosofia da educacao produzida no Brasil e a
de outros paises ou a sua pretensdo de universalidade ja a eximiria
de buscar qualquer particularidade da experiéncia do pensar na
educacao brasileira?

Diante dessa questdo e dos desafios lancados por uma
constitui¢do cultural multipla e étnica diversificada como a
brasileira, a presente pesquisa se prop0s, ao reconstituir historica e
filosoficamente a génese e o desenvolvimento na filosofia da educagao
no Brasil, a oferecer alguns elementos para se pensar a questdo em
foco e para contribuir, sendo para a reconstru¢ao historica do que se
entendeu por experiéncia do pensar, a0 menos para a discussdo de

sua possiblidade no presente.

Entre uma modernizacio pelo alto e desde baixo

Entre o final de 1920 ¢ meados de 1930, se acentua o

debate acerca da criacdo da Filosofia da Educagdo, como disciplina
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constituinte do curriculo das Escolas Normais e como campo de saber
responsavel por fundamentar os pressupostos tedricos a orientar
axiologicamente a educacdo tanto no ambito politico educacional
quanto pedagégico. Embora os contendores desse embate postulem
um ideal universal de homem ou um ideal relativo as particularidades
da sociedade brasileiras, o que nele prepondera parece ser um debate
sobre que projetos sdo mais concernentes a essa realidade social para
que adquira a unidade cultural necessdria a sua constituicdo como
nacao e, concomitantemente, adentre a modernidade alcancada pelos
paises ditos civilizada.

Esse foi, particularmente, o teor da discussdo observada no
embate entre os intelectuais catolicos e os educadores profissionais no
periodo, tanto no campo ideoldgico quanto no campo teodrico-filosofico
(PAGNI, 2000). A discussao travada entre esses grupos ocorreu, ainda,
em torno da polariza¢do entre o tradicional e o moderno, ou, o que
parece ser mais apropriado, de que grupo de intelectuais supostamente
universais representaria, em um campo especifico como a educagdo, o
apego a tradi¢do ou a aspiragdo a modernidade.

Em um caso, se tratava da utilizacdo pelos educadores
profissionais da estratégia de desqualificar as ideias defendidas por
seus adversarios, designando-as de arcaicas, a0 mesmo tempo em
que estes os acusavam de advogarem o esquecimento da tradigdo
e provocarem o esfacelamento da cultura espiritual, produzindo
uma espécie de desordem politica e reiterando a deterioragdo moral
da populacdo brasileira. No outro, se tratava de saber qual desses
grupos seria capaz de resolver, em termos praticos e discursivos, os
problemas culturais decorrentes ao progresso (material) ocorrido na

sociedade brasileira em meados do século XX.
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Assim, entre uma acusac¢ao e outra, nesse contexto, haveria
uma obsessdo em definir que grupo de intelectuais estaria em
condi¢des de guiar o processo de desenvolvimento da sociedade
brasileira, moderniza-la com rupturas mais ou menos profundas
com a tradi¢do, capitaneando a reforma educacional e moral da
educacdo de modo a formar a populagdo e a nagdo. Por sua vez,
esses grupos, constituidos de intelectuais que atuavam em campos
especificos da cultura e tinham posi¢des tedricas divergentes entre
si, buscavam elaborar um discurso universal, em cuja enunciacao e
proposi¢cdes aquelas especificidades e divergéncias fossem diluidas,
reconhecendo-se na unidade de ideias e, consequentemente, na
doutrina elaborada e posta em circulagdo. O que parece ser mais
integrante nesse embate ¢ que, por mais diferentes que fossem as
ideias e as doutrinas defendidas por esses grupos, as suas praticas
e estratégias eram bastante semelhantes ou, como interpretaram
alguns historiadores da educacdo (CHAGAS DE CARVALHO,
1986; MONARCHA, 1990), ambos se posicionavam em prol de uma
modernizac¢do conservadora. Foi gracas a forga daquelas ideias e de
sua unidade como doutrina, nos termos advogados por esses grupos,
que seus intelectuais o reconheceram como tal, a0 mesmo tempo em
que se posicionam contrariamente as ideias e doutrina pertencente a
um campo ideoldgico e tedrico supostamente oposto.

Assim se posicionando na opinido publica, no meio editorial e
na sociedade politica, nos quais travam um embate sem precedentes,
esses intelectuais recorrem a taticas particulares e a fontes teodricas
diversas, paradoxalmente, para justificar, sendo a coeréncia de um
discurso, a fidelidade a uma postura universal que, enquanto tais,

supoem relacionados a verdade e a modernidade. Contudo, tal
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paradoxo € apenas aparente na medida em que essa fidelidade se da
em relacdo ndo a logica interna e, principalmente, aos pressupostos
tedricos que sustentam o discurso enunciado, mas a atitude de seus
enunciadores diante dos problemas com os quais se defrontam em
sua acdo politica, buscando pensé-los filosoficamente e elabora-los
teoricamente. Afinal, foi o resultado desse pensamento decorrente
da acdo e da elaboragdo tedrica do problema que esses sujeitos
se exprimiram publicamente, elucidando as suas posigdes em
manifestos e artigos publicados na imprensa e de livros destinados
aos professores?’, a fim de demonstrarem a veracidade de suas
proposicdes ou persuadirem sobre a eficacia de suas propostas para
a prometida modernizagao.

Se posicionando como vanguardas e postulando um discurso
de verdade no qual assentam seu projeto de modernizagao social, esses
intelectuais ocupam um lugar privilegiado da enunciagio discursiva.
Postulam a defini¢do dos destinos da nagao, se responsabilizando por
conduzi-la politicamente na medida em que falam a populagdo como
condutores dos sem voz, dos sem consciéncia e dos sem forma, enfim,
propondo-se a formé-las e a corrigir um ethos pouco adequado aos

padrdes civilizados. Assim, de seus pontos de vista estariam de posse

21 Dos manifestos do periodo, destacam-se o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova,
redigido por Fernando de Azevedo, em 1932, e o Manifesto dos Diretores da Instrugdo
Piiblica, redigido por Paschoal Lemme, em 1936, o debate que esses documentos
politicos suscitam na imprensa da época, com notas favoraveis e contrarias em relacdo a
eles (PAGNI 2000; BRANDAO, 1992). Dos livros, os que parecem acentuar a polémica
entre as doutrinas filoséficas educacionais de catolicos e reformadores no campo
editorial sdo os livros Introdugdo a Educagdo Progressiva de Anisio Teixeira (1950) e
a Filosofia da Educagdo de Santo Tomds de Aquino de Mayer e Fitzpatrick (1935), com
apresentagao e tradugao de Leonardo Van Acker, publicado em 1935. No ambito da
filosofia da educagéo, esses livros serviram de base para que os professores ou os futuros
professores que cursam a Escola Normal se apropriem das doutrinas pedagdgicas
inspiradas no Pragmatismo de Dewey e no Neotomismo para orientar axiologicamente
a sua pratica de ensino, conferindo a ela uma fundamentagio filosofica e cientifica
necessaria ao tempo histérico no qual vivem: em constante transformagao.
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de um saber universal e de um pensamento verdadeiro dos quais a
populacdo teria sido privada ou cuja vontade de al¢a-los ndo estaria a
sua altura, embora considerassem que a todos deveriam ser oferecidas
as condigdes para alcangé-los. Para produzir esse saber universal a
partir de problemas culturais e sociais particulares, assim como para
pensar prospectivamente o verdadeiro ideal que conduziria essa cultura
e sociedade a modernidade alcancada pelos paises do centro, esses
intelectuais recorrem as ferramentas teodricas, quase nada académicas
na maioria dos casos, que acumularam em suas formagdes.

Por isso, se apropriam da filosofia e das teorias sociais
contemporaneas que consideram pertinentes para pensar
filosoficamente e para elaborar teoricamente o problema em vista
do qual pretendem dar uma resposta ou, entdo, apresentar uma
solucdo. Muitas vezes essa resposta teorica ou solugdo pratica
possui o sentido idealizado por esse sujeito, porém, nem sempre 0s
argumentos que sustentam essa resposta ou legitimam a proposta
enunciada se apoiam em fontes confluentes da filosofia e das teorias
sociais contemporaneas”. O que se percebe, nesse contexto, ¢ um
intenso uso de ferramentas que tém a disposi¢ao em seus respectivos
horizontes ideologicos e tedricos, no contexto da época, para justificar
e legitimar a doutrina politica e pedagodgica defendida por esses
intelectuais. E, as vezes, as multiplas fontes filosoficas e vozes que
constituem seus discursos estdo em si mesmos como sujeitos, como

se v€ nos exemplos, que antes de se importarem com o ecletismo

22 Exemplos disso, em um campo ideoldgico, sdao as jungdes entre o pragmatismo de
John Dewey e a sociologia de Durkheim, desenvolvidas por Fernando de Azevedo
(1950/1962) para definir a educagdo como processo de reconstrugdo e transmissao da
cultura, nos termos em que assinalou Alves (2004); em outro, como pode ser observado
em Silva (2004), as jungdes entre o neotomismo e o pragmatismo, desenvolvidas por
Leonardo Van Acker (1935) para justificar a precedéncia daquela corrente filosofica na
enunciag¢do do ensino ativo e do protagonismo do aluno na educagéo.
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tedrico que justifica a sua pratica, se ocupa somente da coeréncia de
sua acdo, acreditando que ela representa, sendo a verdade, a justica
social e a modernidade do pais.

Dessa forma, a estratégia de se apoiarem em um saber
universal e em um pensamento verdadeiro, utilizada por esses
sujeitos, consistiu em, do alto dessa aspiragdo, arrancar da dispersdo
cultural, da baixeza moral e da menoridade intelectual na qual
se encontrava a populacdo brasileira, tornando-a una, elevada
moralmente e emancipada intelectualmente, seguindo o modelo dos
paises considerados civilizados a época.

A filosofia da educacdo de Anisio Teixeira, no entanto,
protagoniza uma espécie de resisténcia ao vanguardismo intelectual
e a unidade cultural postulada pelos porta-vozes da modernidade
educacional, oferecendo alguns elementos para a constituicdo
daquela ou, ao menos, para se pensar o problema da diversidade
étnica e da multiplicidade cultural na praxis educativa. Ao postular a
democracia como uma concepgao €tica de vida e o pensar reflexivo
como o da experiéncia educacional, nos termos analisados em outra
ocasido (PAGNI, 2008),

Anisio Teixeira mostra-se sensivel a uma diversidade étnica
e a uma cultura multipla como constitutiva do ethos do brasileiro.
Faz dela ndo apenas objeto de suas reflexdes, o que ocorrera
especialmente nos anos 1950, como também da manifestagao e da
reflexdo produzida na escola, tal como pressuposto por sua filosofia
da educagdo que, seguindo o pragmatismo deweyano, advoga que
essa instituicdo seria um laboratorio da filosofia.

Naescola,segundoele,ascriangaseosjovens experimentariam
conhecimentos e valores ainda ndo professados pela comunidade na
qual vivem, assim como os que sdo nela socializados, de modo a
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julgé-los e deliberar conscientemente quais seriam os valores mais
adequados para a conducgao de suas vidas e a da comunidade em que
vivem. Esse julgamento seria possivel se, segundo Teixeira (2000,
p. 115), a escola se ocupasse da “formacao de pequeninos Sécrates”,
pressupondo uma pedagogia em que o aprendizado do pensar
reflexivo fosse primordial ao aluno e os problemas suscitados no
ambiente escolar e comunitério no qual os vivencia fossem refletidos
por seu pensamento, mediante um método ldgico-investigativo, que
daria mais garantia as suas asserc¢oes.

A condigao para o aprendizado do pensamento reflexivo na
escola, além de sua relacdo com a comunidade, seria a democracia.
Esta deveria garantir na analise dos problemas, como condi¢do, a
manifestagdo da opinido dos diferentes pontos de vista, assim como
o seu refinamento no sentido de aproxima-las das proposi¢des
cientificas e dos significados instituidos pela comunidade
académica.

A democracia ¢ vista pelo autor como um modo de vida
social, como uma atitude diante da vida e de sua condugdo, que
uma vez experimentada na escola ndo seria mais admitida fora dela,
isto €, em outros circulos sociais em que vive o aluno. Na escola,
desse modo, o aluno teria a oportunidade de se confrontar com
sentimentos, valores e crencas distintos daqueles adquiridos nos
circulos familiares e sociais, até entdo frequentados, ampliando o seu
horizonte em relagdo aos mesmos e lidando com essas diferencas.
Isso porque eles seriam colocados em situagdes que os fizessem
julgar reflexivamente quais seriam os melhores sentimentos, valores
e crengas a regerem a sua vida e a da comunidade na qual vivem,
quem sabe, adotando uma atitude ética mais flexivel e tolerante em

relacdo ao modo pelo qual os outros vivem e pensam.
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Assim, os alunos aprenderiam a respeitar as diferencas,
admirando-as mais do que as condi¢des em que se tem um modo
unico de pensar, de agir e de sentir, nos termos até entdo dominantes
na tradigdo cultural brasileira, pois, entendendo que ai residira
a democracia como ética de vida e o principio politico no qual a
democracia social deveria se assentar.

Essa concepgdo de democracia como ética de vida pode ser
entendida como uma tentativa de fazer emergir o ethos brasileiro
com toda a sua diversidade étnica e cultural, ao destinar as novas
geracdes, que tiverem acesso a escola, a responsabilidade de
constituir modos de convivéncia social.

Tais modos de vida deveriam ser ndo apenas eficazes para
integrar as etnias e as diferentes formas de vida, como também da
adaptar inteligentemente as novas geracgdes a civilizagdo em constante
mudanga, gracas ao desenvolvimento cientifico-tecnoldgico desta
e a capacidade de pensar reflexivamente a sua direcdo prospectiva
por aquelas. Na acepg¢do do autor, dessa forma, a diversidade étnica
e cultural tenderia a unidades provisorias, advindas do consenso
estabelecido pelos grupos sociais em torno de certos sentimentos,
crengas ¢ valores de uns e de outros, convencionados como os
melhores para a vida comunitdria na ocasido € para o0 seu progresso
no sentido da constitui¢ao de uma sociedade cada vez mais inclusiva.

Essa ¢ utopia postulada por Anisio Teixeira. Nela parece
ser possivel vislumbrar a possibilidade tanto de emergéncia da
diversidade étnica e cultural constitutiva do ethos do brasileiro e da
possibilidade de ser pensado reflexivamente pelas novas geragdes
quanto uma teleologia sem telos que sustenta a filosofia deweyana
apropriada por ele, a saber: que postula a integracdo, mais do que
a unidade, em torno de critérios comuns e do principio da inclusao
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progressiva. A emergéncia do ethos do brasileiro, que o aproxima
mais dos objetivos dos modernistas, apresenta uma relacdo de
continuidade com essa teleologia democratica, que os coloca entre
os integrantes da modernidade educacional, condiciona uma a outra
(e vice-versa) e confere unidade doutrinaria a filosofia educacional
postulada por Anisio Teixeira.

Nesse sentido, afetado pelo contexto que antecede o Estado
Novo, pelos embates entre modernizadores que almejam revolver
do alto a cultura e modernistas que desejam a revolugdo das
raizes do ethos do brasileiro, Anisio Teixeira parece optar, anti-
estrategicamente, por outro caminho, como a implanta¢ao gradual
da democracia como ¢ética de vida no plano da escola e da vida
publica. E o meio pelo qual essa democracia se instituiria seria o
da conversacdo e o de intercambio de experiéncias entre individuos
e grupos em busca de trocar de posicdo e de negociar pontos
convergentes acerca de crengas, sentimentos e pensamentos comuns
para que, gradativamente, todos sejam incluidos.

O limite desse meio para instituir a democracia ¢ o de que,
para além de uma atitude ética, a conversacao pressupde uma logica
que, mesmo sendo inspirada em uma teoria da investigacdo e na
assertabilidade garantida, gera certa exclusdo daquilo que essa forma
de racionalidade ndo consegue abarcar. Ademais, a comunicagao
dos valores pressupostas por essa conversacdo tem um sentido
predefinido, isto ¢, o do refinamento do enunciado e da articulagdo dos
significados por meio do método de investigacdo e da reflexividade
do pensamento, com o consequente lugar privilegiado para aquele
que domina esses instrumentos filosoficos em detrimento daquelas
que narram o ocorrido mediante outro modo reflexivo ou método.

Isso significa que, ao mergulhar na diversidade étnica e
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na multiplicidade cultural, fazendo-a se explicitar no ambito das
relacdes comunicativas, dentre elas as que ocorrem na escola, o
sentido de fazer prevalecer a norma parece persistir: o que constitui
em um risco para um contexto em que o branqueamento natural do
homem brasileiro e a cultura europeia se apresentavam enquanto tal,
assim como um modo de subjugacdo do que se apresentou como
civilizado, porque cientifico e filos6fico, ao supostamente barbaro,
porque ndo dominou as mesmas técnicas.

Seguramente, Anisio Teixeira ndo se colocou essas questdes
acerca dos limites da conversagao e da democracia nos termos em que
a concebia, sequer se propOs a pensar a filosofia da educa¢do como
arte da superficie, como proposto aqui. Entretanto, o seu projeto
filosofico educacional parece trazer indicativos para que problemas
emergentes na praxis educacional, como os relativos a diversidade
étnica e a multiplicidade da cultura, sejam pensados reflexivamente,
sem que para tanto se assuma a valoragdo dada por ele a logica e a
normalizacdo, oferecendo algo a dizer sobre o assunto e auxiliando
a perspectivar uma arte da superficie na filosofia da educacdo no

Brasil.

Entre a antropologia e a etnografia: um dialogo entre as
profundezas e as alturas

A Filosofia da Educacdo comeca a fazer parte como
disciplina dos curriculos dos cursos de Pedagogia, recém-criados
nas universidades para formar os especialistas da Educagdo e os
professores desde a sua criagdo. Contudo, segundo Tomazetti (2004),
nesses curriculos, essa disciplina se responsabiliza por ensinar aos

futuros especialistas e professores Historia da Filosofia, uma ou
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outra doutrina filosofica, dependendo da filiagao tedrica do professor,
assumindo ai um carater fundamentador, por vezes metafisico, de
uma teoria pedagogica ou uma fun¢do mais pragmatica.

Assim essa disciplina se desenvolve até o final dos anos
1960, quando o influxo das novas perspectivas e o debate trazido
nas revistas especializadas, assim como nos livros publicados nesse
campo, parecem modificar o modo de ensina-la, os conteudos
a serem administrados ¢ a sua fun¢do no curriculo dos cursos de
Pedagogia. Por sua vez, como um campo em constitui¢do, as
perspectivas tedricas anteriormente mencionadas, que se posicionam
no debate ocorrido nos periddicos educacionais, o fazem em relagao
aos problemas emergentes de nossa realidade, mas parece haver um
deles que concentra parte significativa das discussdes: o decorrente
das consequéncias da modernizacdo para a formacdo humana e o
papel a ser assumido pela educagdo na humanizagdo do homem, sem
que esta renuncie ao avango cientifico e tecnoldgico da época.

Ora, esse problema emergente nesse periodo faz com que os
sujeitos que se apropriam de interpretagdes mais ou menos ortodoxas
do neotomismo ao existencialismo fenomenologico, passando pelo
pragmatismo e marxismo, se posicionem em relacdo ao assunto,
advogando, muitas vezes, a necessidade de uma antropologia
filosofica para sustentar e normatizar a praxis educativa. Para tanto,
essa antropologia deveria ser fundamentada em uma ontologia
espiritualista ou naturalista, no instrumentalismo filos6fico, na
sociologia, no materialismo, dependendo da base tedrica adotada mais
ou menos ortodoxamente pelos sujeitos que elaboram essa posi¢ao.

Desse modo, a filosofia da educagdo ¢ al¢ada a altura dos

saberes pedagdgicos, pois, a ela caberia a coordenacdo dos demais
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ou, mesmo, definir axiologicamente os destinos das ciéncias da
educacdo. Nesse contexto, as apropriagdes dessas perspectivas
filoséficas ocorreram também de modo bem menos ortodoxo, como
j& havia ocorrido nas apropriagdes do neotomismo por Leonel
Franca, do pragmatismo por Fernando de Azevedo ou, mesmo, por
Anisio Teixeira (quando, por exemplo, procura estabelecer relagdes
do pragmatismo com a teoria da comunicagdo de MacLuhan) no
final dos anos 1960.

Outras formas de apropriagdo menos ortodoxas podem
ser observadas também nas interlocugdes entre o existencialismo
e o marxismo desenvolvidas por Alvaro Vieira Pinto, entre o
pragmatismo e a sociologia positivista ou a ontologia, desenvolvidas
por Jodo Roberto Moreira e Newton Sucupira, respectivamente, € a
vinculagdo entre a sociologia empirica e 0 marxismo, por Florestan
Fernandes, para citar alguns nomes. Essas formas de fazer filosofia da
educacdo demonstram a necessidade de esses sujeitos reformularem
as fontes filosoficas ou tedricas sociais apropriadas para adequa-
las aos problemas emergentes da realidade sociocultural brasileira
pensado por eles, a0 mesmo tempo em que elaboram reflexdes
originais e propostas consequentes para soluciona-los praticamente.

E como se seguissem um estilo antropofagico de fazer
filosofia da educagdo, ao se apropriar de varias fontes e digeri-
las como quem as incorporasse para pensar, porém, nesses casos,
na reflexdo acerca de um problema sendo universal, ao menos
generalizado para todos os paises apds a Segunda Guerra: o problema
das consequéncias do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico para
as Ciéncias do Homem e para a pedagogia centrada na dignidade da

pessoa humana.
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De certo modo, independente do matiz tedrico ou ideologico
adotado, o procedimento comum nesses casos € o de fundamentar as
teorias pedagogicas e as indicagdes propostas para a praxis educativa
em uma antropologia filosofica que as fundamente e justifique,
alinhavando a altura desta com a profundidade do problema do
homem, em uma cultura particular e um ethos difuso como a brasileiro.
Procedimento esse que parece, por um lado, atenuar um pouco o
estilo antropofagico no que se refere a apropriagao das fontes teoricas
de acordo o problema em vista e a sua profundidade no solo cultural
brasileiro; por outro, cria um estilo antropoldgico de fazer filosofia
da educacado e da cultura, que privilegia a coeréncia entre as fontes e
a sua possivel unidade em torno de uma determinada concepgdo de
humanismo, ao qual a abordagem do problema se adequaria, fazendo
a praxis educativa e cultural algar as alturas do espirito humano.

Nao saberiamos precisar se uma fratura, mas, certamente,
um alargamento dessa perspectiva antropologica de filosofia da

educacdo aparece com a obra de Paulo Freire.

A originalidade do lugar assumido pelo pensamento freireano na
educacio brasileira

Ao articular o existencialismo, com o0 marxismo € a
teologia da libertacao, Freire produz nao apenas uma antropologia
filosofica na qual fundamenta seu pensamento, como também
antropofagicamente utiliza a etnografia como recurso para conhecer
a cultura na qual estdo inseridos e o ethos da populagcao ao qual se
destina a sua pedagogia: os marginalizados.

Nisso reside a originalidade de sua reflexao e a consequéncia

de sua proposta pedagogica que, ao partir da cultura do oprimido e
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do ethos no qual vive, almeja a formagdo do homem como sujeito
emancipado da opressdo e, para isso, postula seu engajamento na
préxis politica. Originalidade essa que, mesmo ndo sendo reconhecido
como filésofo da educacdo no Brasil, fez com que o seu pensamento
e a sua pedagogia se tornassem conhecidos internacionalmente,
justamente por ser um dos poucos intelectuais a se preocuparem com
os excluidos, com a diversidade da cultura na qual se inserem e com
a educacdo como praxis politica, ao menos até os anos 1970.

Por sua vez, internamente a filosofia da educagdo no
Brasil, Paulo Freire desempenha um papel anti-estratégico ao seu
desenvolvimento, ao contrabalangar o peso da antropologia filosofica
na qual funda a sua pedagogia com uma disposi¢do a etnografia
que, em tese, deveria recorrer a experiéncia do outro e ao ethos do
educando, elegendo a este como o sujeito dileto da praxis educativa.

A etnografia deveria ser uma das ferramentas utilizadas
pelos educadores para conhecer a situagdo social, a cultura e
o ethos nos quais se insere o educando, servindo como ponto de
partida, segundo a pedagogia de Paulo Freire (2005), para formar a
consciéncia critica do sujeito emancipado e engajado politicamente.
Isso implica pressupor uma antropologia filosofica que fundamenta
essa pedagogia, conferindo universalidade e verdade a categoria de
sujeito politico utilizada.

Contudo, mesmo pressupondo essa a qual os educandos
deveriam se identificar e os educadores poderiam representar, por
meio da agdo dialogica de sua pedagogia, Freire estabelece uma
ligacdo do conhecimento acerca das profundezas da cultura popular
e dos modos de vida dos chamados oprimidos com a altura da

utopia da emancipagdo da opressdo e, principalmente, dos estados
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de dominagdo politica. Dessa forma, Paulo Freire procura aliar a
alteridade necessdria a utilizacdo do procedimento etnografico,
admitindo a diferenca da situacdo social e cultural entre os sujeitos
da educacao, com a identidade requerida pela antropologia filosofica
na qual se assenta a sua pedagogia.

Dessa perspectiva, Paulo Freire ndo apenas postula um
didlogo entre o profundo do ethos do brasileiro e a altura de uma
utopia de emancipac¢ao social, como também funda nesse didlogo uma
pedagogia em que o educador como sujeito consciente politicamente
age no sentido de elevar a consciéncia politica do educando. Nesse
didlogo, a conciliagdo que a pedagogia freireana faz da etnografia com
a antropologia filosofica, em vistas a fundamenta-la e a perspectivar
elevar esse sujeito historico a altura de uma consciéncia politica
revolucionaria, parece afinada com o proposito de determinar o
lugar para onde o ethos de parte da populagdo brasileira deve ser
conduzido.

Assim, a perspectiva de mergulhar nesse ethos e conhecé-
lo melhor, por meio do recurso a etnografia, vé-se condicionada e
determinada por uma visdo a priori do que seria a consciéncia critica
e o sujeito revolucionario, colocando em risco a possibilidade de
pensar os acontecimentos, que revolvem em suas profundezas e
que emergem na superficie da praxis educacional. Entretanto, ndo
se pode ignorar que a pedagogia de Paulo Freire tem o mérito de
inaugurar a possibilidade de que se abordar as questdes acerca de sua
diversidade étnica e cultural da populagdo brasileira e de um modo
que poderia ter outro tipo de interpretagdo. Pois, a sua pedagogia
ndo postula seguir o modelo de homem civilizado europeu ou norte-

americano como protdtipo desse sujeito, nos termos assinalados pelos

100 R. Adm. Educacional, Recife, v3.,n.9, p.1-161, jan./jun., 2013



porta-vozes da modernidade educacional das décadas anteriores,
tampouco implica na sua assimilagdo a metafora do antropdofago
construida pelos modernistas, como a do protagonista barbaro de
todas as revolugdes.

Trata-se, ao contrario disso, de aspirar aum conceito de sujeito
em que nao ¢ destituido de experiéncia e de corpo, pois, sente na pele
a opressdo, percebendo-a como algo mediato, porque provocada
pelo sistema social, que pode ser pensado, tornando-se consciente
enquanto ser no mundo e agente de sua transformacgdo radical, em
busca de sua libertacdo. Lida sob essa dtica, relativizando o apelo que
faz ao sujeito universal e o privilegio a sua fundamenta¢do em uma
antropologia filosofica, a énfase etnografica da pedagogia freireana
poderia ser retomada para auxiliar os professores e os filésofos da
educacdo a ouvir a voz daqueles a quem ela se destina.

Nesse sentido, poder-se-ia perspectivar em sua obra,
especialmente, por meio dos circulos de cultura, um dar a voz ao
oprimido e ao seu universo vocabular, revelando a expressdao dos
modos de ver e de viver nos quais estd imerso, assim como as
perspectivas fragmentarias ou ndo que compreendem o seu ethos
em vistas a sua representagdo. E mediante esse apelo, gragas a
apropriagdo dos recursos técnico-cientificos da etnografia, que o
educador submerge na diversidade étnica e na multiplicidade cultural
na qual vive o educando, se aproximando de seus modos de ver e de
viver para, entdo, emergir com um conhecimento e com estratégias
que permitam a esse seu outro exprimir o que sente, pensa e cré.
Para ouvir a voz, ver os signos e pensar os modos de vida desse
outro, porém, seria necessario o confronto tanto com o que o seu

outro ouve, vé e pensa que, supostamente, seriam diferentes dos
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seus quanto consigo mesmo, pois, para esse exercicio de alteridade,
precisa abrir mao de seu ponto de vista, do ouvido comumente e do
pensado habitualmente.

Esse talvez seja o maior desafio do sujeito da praxis educativa,
nos termos pressupostos por essa pedagogia, ja que supde uma
disposicdo em lidar com seus proprios preconceitos e hierarquias
pré-estabelecidas, assim como em se transfigurar como tal. Se esse
desafio ¢ grande para o educando, sobretudo, no presente, quando a
cultura se massificou ao extremo, ele ¢ ainda maior para o educador.

Entretanto, o uso do didlogo como ferramenta privilegiada
da razdo para que o educador leve o educando a representar o que
exprime nessa relagdo, se tornando consciente de sua condi¢do
sociocultural e politica e das possibilidades de transforma-la, parece
partir de pressupostos que a comprometem. Por mais que o uso da
etnografia indique a possibilidade de mudanga do educador nessa
relacdo com o educando, tais pressupostos conferem aquele uma
condicdo superior epistemologica e politicamente em relacdo a este,
assim como almejam a unidade da cultura diversa que intercambiam
entre si.

Tais pressupostos antropoldgicos da pedagogia freireana
aspiram, sob o signo do universal, além das condi¢des de condugdo
do educador pelo educando no processo educativo, o nivelamento
de suas diferencas na medida em que chegam a um saber sintético e
uno, ao qual ambos deveriam acessar, como seres humanos e sujeitos
historicos.

Assim, do mesmo modo que a conversagdo teria levado
a consensos relativos, pressupondo uma comunicacdo dos

significados do educador ao educando e vice-versa, assim como
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de sua experimentacdo, com o sentido dado por aquele que teria
maior refinamento linguistico e intelectual, o didlogo também
parece persistir nessa determinacdo: a diferenca ¢ dada pelo aporte
ao epistemologicamente superior € ao universal politicamente,
pretendido pelo educador, em vista a ascender e, conjuntamente, a
levar o educando a outro patamar da consciéncia e a vislumbrar a

possibilidade de condi¢des ideais de vida para todos.

Entre a especializacdo do conhecimento e a atuac¢io do intelectual
especifico

Os cursos de Pos-graduacao em Educacao, criados nos anos
1970, corroboraram a necessidade de maior sofisticagao do discurso
pedagogico e das bases tedricas da pesquisa em Educagao, reclamada
desde o final dos anos 1950 com a criacao da CAPES e os centros
regionais de pesquisa. Neles a Filosofia da Educagao se consolidou,
segundo Severino (2000), como nao apenas uma disciplina, como
também uma subarea de pesquisa importante da Educagdo: mais
precisamente no rol dos Fundamentos da Educagao.

Isso fez com que a pesquisa nessa subarea se incrementasse,
seguindo aqueles desafios gerais postos no contexto dos anos 1970 € o
da consolidagdo dessa disciplina académica como campo de pesquisa
responsavel pela definicdo das bases epistemoldgicas e ontoldgicas
da educacao, em vistas de conferir coeréncia teodrica aos discursos
pedagogicos e fundamentagao aos saberes e praticas em circulagao.
Nesse contexto, a apropriagdo do pragmatismo perde a forca que
teve em fins dos anos 1960, sobretudo no ambito académico, vendo-
se proliferar nas revistas especializadas e no mercado editorial,

por um lado, as criticas dirigidas aos seus pressupostos tedricos e
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metodologicos, tais como as desenvolvidas por Jos¢ Mario Pires
Azanha (1974) a luz de certa apropria¢do da filosofia analitica da
educagdo; por outro, a emergéncia de perspectivas fenomenoldgica
e existencial que, ao serem aplicadas a educacdo, nos termos
desenvolvidos por Joel Martins & Maria Vigianni Bicudo (1983),
disputaram com ele outra base de fundamentacgdo tedrica para a
pratica do ensino protagonizado pelo educando, supostamente
fundada em uma ontologia e humanismo, antes do que no naturalismo
e instrumentalismo filoséfico postulado por John Dewey.

A recepgao tanto da filosofia analitica da educagdo quanto do
existencialismo e da fenomenologia parece haver uma apropriacdo
das fontes bastante diversas, mantendo certa atitude de recorrer
as ferramentas disponiveis desses horizontes teéricos para, entdo,
os autores brasileiros mencionados elaborarem teoricamente e
enunciarem propostas para equacionar o que delimitam como seus
problemas tedricos e/ou praticos da educago. E nesse contexto, com
os desafios académicos e o inicio da abertura politica do pais, que
a perspectiva tedrica do marxismo se tornou mais sistematizada no
ambito dos saberes educacionais e se colocou em confronto com
as outras perspectivas que constituiram a filosofia da educagdo no
Brasil. Isso porque a contribui¢do dessa perspectiva tedrica foi
significativa, no final dos anos 1970 e meados dos anos 1980, ao
debate epistemoldgico das ciéncias da educagdo a discussdo acerca
ndo apenas do sujeito universal, como também do viés ideologico
das ciéncias, destacando o carater politico das praticas e dos saberes
educacionais e as suas vinculagdes com a praxis social.

E desse ponto de vista que autores brasileiros que se

apropriaram do marxismo, como Saviani (1983) e Trigueiro Mendes
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(1987), enderecam as suas criticas as outras perspectivas teoricas,
advogando um método historico-dialético para a concepcao de
filosofia da educag¢do que professam: a luz do qual seria possivel
a critica das concepgdes anteriores, recuperando o seu nucleo
de verdade, no passado, e os superando no sentido da referida
transformagao social, no presente®.

Nessa conjuntura tedrica, coube a concepcdo dialética
postulada pela filosofia da educacdo nao apenas o refinamento e a
discussao desse método, como também a fundamentacao ultima das
teorias educacionais, assegurando um ponto de vista verdadeiro a
luz do qual o sujeito histérico universal poderia orientar sua acao
politica e pedagogica. Nesse campo, em processo de constituicao
nas linhas de pesquisa dos Programas de Pés-graduagdo, se seguiu

majoritariamente as propostas de Saviani (1983) de que uma vez

23 As divergéncias existentes entre esses autores sio significativas no que se refere tanto a
interpretagdo do marxismo e as possibilidades de suas categorias auxiliarem a pensar os
problemas educacionais quanto as criticas enderecadas por eles as outras concepgoes
de filosofia da educa¢do, com o objetivo de elaborar uma concepgao com a filiagdo
tedrica marxista que professam. Embora as criticas de Trigueiro Mendes (1987) sejam
plausiveis e apresentem uma alternativa ao quadro tedrico elaborado por Saviani (1983),
elas surtiram pouco efeito a época, passando quase despercebidas subseqilentemente.
De meados da década de 1980 até a segunda metade de 1990, esse quadro de tendéncias
e correntes da educagdo brasileira prevaleceu nao apenas no dmbito da filosofia da
educagdo, no ensino dessa disciplina nos cursos de Pedagogia e na orientagdo das
pesquisas desse campo, como também em outras subareas da Educagio. Essa conquista
de hegemonia com as demais correntes tedricas e filosoficas da educagao foi favorecida
pela conjuntura de abertura, no cenario politico brasileiro, com o fim da Ditadura
Militar, e o reacendimento dos movimentos sociais que procuravam compreender as
implicacoes da educagdo para as mudangas politicas esperadas. Concorreu também
para a recep¢do desse quadro tedrico a necessidade de defini¢ao de uma identidade da
Educag¢io enquanto campo do conhecimento académico, mediante mais de um método
do que de um objeto que fosse capaz de legitimé-lo epistemoldgica e politicamente: o que
favoreceu a adogao do método historico-dialético como aquele que seria epistemoldgica
e politicamente superior aos demais, em fungio de sua visdo privilegiada da realidade
sociocultural, devendo ele orientar as pesquisas nos varias subareas da Educagao -
da didatica a supervisdo escolar, passando pela histéria da educagdo, como mostrou
Gadotti (1987).
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esbogado didaticamente o quadro das tendéncias e correntes da
educagdo brasileira a luz da concepcao dialética de filosofia da
educagdo, bastaria completa-lo com monografias de base em historia
da educacao.

Assim se verificaria a pertinéncia das criticas enderecadas
as outras concepg¢des ou, entdo, se ampliaria as possibilidades de
utilizacdo do método dialético no sentido de investigar outros objetos
para compreender a totalidade do fenomeno e da praxis educativa.
Por sua vez, essas possibilidades de utilizacdo do método dialético,
que do ponto de vista estratégico acenavam para a sua generalizagdo
no campo dos saberes escolares, no plano dos discursos circulantes
assumiam a aspiracdo pela universalidade, propondo a adogdo de
certa ortodoxia marxista, assegurada pelo dominio das questdes
relativas aos seus pressupostos teorico-metodologicos. Dessa forma,
se postulava certa ruptura com a tradi¢ao conservadora do pensamento
educacional brasileiro e um acerto de contas com as perspectivas
ideologicas de esquerda que até entdo haviam colocado em circulagdo
suas proposic¢des, sem o rigor cientifico e académico exigido a época.

Embora propusesse a ruptura com a tradicdo politico-
ideoldgica na qual se sustentava o pensamento pedagogico brasileiro
e a tentativa de reverter as ideias produzidas pelas filosofias da
educagdo nas quais se assentava ao plano das relacdes humanas
concretas, no periodo, o que se pdde notar foi, sendo o prosseguimento
daquela ideologia, que passou a ser mais discutida ¢ verdade, ao
menos o reforco de certas condutas que a empreenderam. Algumas
dessas condutas estavam relacionadas ao estabelecimento de uma
dicotomia entre o senso comum e a consciéncia filosofica, que traz

consigo certa aspiragdo as alturas proveniente da modernidade
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educacional; a uma ideia de formar o homem enquanto sujeito,
consciente e engajado na praxis politica, alegando que esta seria a
sua concretude na historia, reforcando o pendor antropologico da
filosofia da educacao.

Isso parece criar a partir das incorporagdes dessas condutas
anteriores ¢ a ideia do professor como intelectual organico que,
apos sair de seu estado sincrético rumo a sintese que faz da cultura
e da historia, se coloca como guia dos demais: como um sujeito que
age em prol da classe historicamente universal, especificamente,
socializando a cultura acumulada historicamente a qual essa classe
ndo teria acesso na escola e instrumentalizando-a para a a¢do politica;
ao mesmo tempo em que age politicamente em outras institui¢cdes da
sociedade civil, como o partido politico e o sindicado, em vistas a
lutar pela conquista da hegemonia das classes trabalhadoras nesses
setores da vida social.

Assim, o professor poderia aspirar a categoria de um
intelectual universal, mesmo atuando em um campo especifico
cultura e especializado dos saberes e praticas, desde que se
comprometesse com a praxis politica nas outras esferas da vida
social. O professor que teria condi¢des de trabalho tradicionais, uma
cabega escolanovista, uma exigéncia de se adaptar a certo tecnicismo,
segundo Saviani (1983), deveria sair desse estado de sincretismo e,
ao superar cada uma dessas tendéncias pedagogicas, assumindo uma
visdo dialética da realidade socio-educacional, assim como uma
pedagogia que se pautasse na critica historica e social dos contetidos
acumulados historicamente. Esse ¢ o ponto em que Saviani (1983)
mais se aproxima dos problemas acerca da diversidade étnica e da

multiplicidade cultural emergentes no ambito da sala de aula, pois
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0 que parece importar para a pedagogia que elabora ¢ a garantia de
acesso igual de todos a cultura erudita da qual até entdo teriam sido
privados os integrantes das classes trabalhadoras. A prioridade da
luta politica por uma escola publica de qualidade deixou em segundo
plano as diferencas étnicas e culturais dessa mesma classe.

O argumento apresentado em relacdo a multiplicidade
da cultura é o de que a cultura popular na qual essa diversidade
apareceria em um pais como o Brasil teria se massificado gracas a
midia eletronica, a televisao e a cultura de massas. Os raros focos
da particularidade dessa cultura popular, no contexto da época,
ndo seriam suficientes para que o homem almejasse a realidade em
sua totalidade e universalmente, mediante a sua formacdo, sendo
necessario o acesso a cultura erudita acumulada historicamente para
que se tornasse um sujeito consciente de sua condi¢ao socio-historica
e da necessaria transformacao social. Por esses motivos e em razao
da determinacdo social segundo o modelo marxista, o problema
da multiplicidade da cultura e da diversidade do ethos é colocado
em segundo plano nessa andlise, embora ndo abandonados. Afinal,
somente com a transformagao radical da sociedade poderia promove
uma convivéncia pacifica com as diferencas, j& que nessa outra
sociedade a divisdo de classes das quais proviriam seria plenamente
superada.

Mesmo que o tema da multiplicidade da cultura e de sua
massificacdo tenha assumido um papel importante no ambito do
debate dos marxistas com outras vertentes tedricas e entre si, poucos
artigos como o de Marilena Chaui (1984) foram tdo precisos ao
retratd-lo filosoficamente, gragas ndo apenas ao refinamento dessa

autora, como também de seu comprometimento em pensar seu
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proprio presente: como professora que pensa a propria praxis na
universidade brasileira, desde a natureza daquela até as relagdes de
poder desta, em pleno fim da Ditadura Militar. Para Chaui (1984),
a instrumentalizagdo da cultura moderna, metaforicamente falando,
concorreu para a morte do educador. Algo que ocorreu na medida em
queaartedeeducarserendeuao conhecimento cientificoetecnologico,
interditando tudo aquilo que pode ser pensado reflexivamente em
busca de sentidos diversos e de caminhos alternativos ao instituido.
Concomitantemente, a propria instituicdo onde se desenvolve se
restringiu a qualificacdo profissional, formalizando os seus espacos
de decisdo e racionalizando a vida que nela pulsava para restringir
as suas decisdes sobre os destinos da sociedade aos produtos que
deveriam servir ao mercado.

Nesse sentido, a formac¢ao do educador na universidade teria
se restringido a qualificagdo para o oficio do ensino, por meio do
desenvolvimento de competéncias técnicas e da aquisicdo de um
saber cientifico, que tornassem objetiva a sua praxis, ja destituida
de suas dimensdes artistica e politica, constituida em mais uma
tecnologia, dentre as tantas circulantes na vida social. Talvez, a
forma mais radical dessa extremada objetivacao dessa arte de educar
se manifeste como um discurso competente que se interpde, por um
lado, “entre nds e nossos alunos, a fala do pedagogo” e, por outro,
“entre nOs e nossas experiéncias”, fazendo com que considere ‘minha
propria vida como desprovida de sentido enquanto ndo for obediente
aos canones do “progresso cientifico” que me dird como ver, tocar,
sentir, falar, ouvir, escrever, ler, pensar e viver’ (1984, p. 58-59).

Fazendo uma analogia das artes com a praxis educativa, a

autora argumenta que “toda arte ¢ segredo e mistério. A morte do
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educador ¢ a morte de uma arte milenar: a de fazer vir ao mundo
um saber que ja estava l4 e pedida para nascer” (CHAUI, 1984, p.
55-56). Com a tendéncia de conversdo do ensino em tecnologia,
os mistérios envolvidos nessa arte teriam passado por um processo
de desencantamento, por meio dos saberes cientificos que a
compreendem, e dela subtraidos, mediante a sua restricio a uma
operacao que, ao adequar os meios aos fins estabelecidos socialmente
para essa atividade, procura tornd-la eficiente e objetiva. Os
elementos subjetivos que envolvem a relacdo humana entre educador
e educando seriam secundarizados, desse modo, conjuntamente com
aquilo que a caracteriza enquanto praxis: o seu sentido imanente de
propiciar o bem aos sujeitos que por essa atividade se relacionam,
se formando mediante a apropriagdo viva da cultura que partilham
entre eles e o trabalho reflexivo do pensamento que exercem sobre
si mesmos.

Istondo significaadmitir que as formas l6gicas do aprendizado,
as normas do ensino e a disciplina da escola sejam dispensaveis,
significando somente a morte, a rentincia a vida e a estagna¢do do
pensamento, mas também que elas ndo sdo suficientes, estando em
construcdo, reconstrucdo e em constante devir, implicando a vida,
o desejo de mudanga e a vontade de poder. Significa considerar
também que € nesse jogo entre a estagnacao/morte e o devir/vida que
o aprendizado e o ensino desenvolvidos na institui¢do escolar podem
ser pensados para além de sua formalizac¢do, regulamentagdo e dos
dispositivos disciplinares da escola, caracteristicos da modernidade.

Esse para além implica em um compromisso pessoal e politico
com a recuperac¢ao da educagdo como arte e de seu carater reflexivo,

pois, implicaria em resistir ao esfacelamento da subjetividade, a
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morte do educador e a destituicdo do trabalho da reflexdo exigido
pelo pensar, na institui¢do escolar.

Desse ponto de vista, a autora parece se aproximar bastante
do que Foucault denominou de intelectual especifico, em oposi¢do
ao que até entdo era conhecido como intelectual universal, a saber:
aquele que se pretendia fazer ouvir como “representante do universal”,
desejando “um pouco ser a consciéncia de todos” e “a figura clara
e individual de uma universalidade da qual o proletariado seria a
forma obscura e coletiva” (1979, p. 8-9)%. E essa configuragio de
intelectual que parece ser indicada, quando Marilena Chaui (1984)
adentra na esfera da universidade e, como professora, se coloca
como elemento e atriz dessa instituicdo, onde os seus delineamentos
relac@o a cultura, ao ensino e a pesquisa parecem ainda indefinidos:
melhor dizendo, se encontram em um presente espremido entre um
recente passado autoritario e os ares em prol da democracia futura.

A autora opta claramente pela democracia politica contra o
passado autoritario e o enraizamento desse autoritarismo nos capilares
da vida universitaria, denunciando os limites da democracia liberal e
as possibilidades de luta em prol da democratizag@o dessa instituigao,
tendo como ponto estratégico a relacdo pedagogica. Pois, de acordo

com ela: ‘Se ndo pensarmos sobre o significado do ato de ensinar e de

24 para o filésofo francés, o intelectual especifico seria nio aquele que é “portador de
valores universais’, mas que se ocupa uma “posi¢do especifica’, embora ligadas “as
fungdes gerais do dispositivo de verdade em nossa sociedade” (FOUCAULT, 1979, p.
13). Particularmente, o intelectual especifico teria as especificidades de sua “posi¢ao de
classe”, de suas “condicoes de vida e de trabalho” e da “politica da verdade nas sociedades
contemporaneas’, deslocando a sua atuagdo para o combate local das estruturas de
poder, em vistas de implicagdes gerais e capazes de transforma-las. Diferentemente
do intelectual universal, que pensa os problemas politicos em termos da relagdo entre
ciéncia e ideologia, o intelectual especifico os pensa em termos da relagdo entre verdade
e poder, isto ¢, em torno do estatuto da verdade e do papel econdémico-politico que
desempenha.
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aprender, ndo seremos capazes de pensar a democracia universitaria.
Condenados a morte pela organizagdo ‘“cientifica” da escola,
seremos autores de nosso proprio suicidio. > (CHAUI, 1984, p. 69)
Nessas relacdes comecaria a se construir relagdes democraticas que
poderiam ou ndo se expandir para outras instancias da universidade,
como o de 6rgaos deliberativos que exigem formas de participacdo
representativa e o sindicato, articulando assim esferas micropoliticas
entre si e com esferas macropoliticas, sem desvalorizar as primeiras
em detrimento das segundas e vice-versa.

Isso porque acredita que nas relagdes pedagdgicas as relagdes
entre saber e poder vigentes poderiam ser revertidas na medida em
que o professor e o aluno ao invés de se relacionarem entre si se
relacionassem com o saber e o buscassem por meio do didlogo.
Se nas relagdes pedagogicas prevalecesse o didlogo, nos termos
mencionados, seria garantido ndo apenas o acesso aos saberes, como
também a expressdo das particularidades das condi¢des étnicas e
culturais dos alunos e a potencialidade criativa do professor que, ao
pensar os problemas emergentes de sua praxis cultural e educativa,
por assim dizer, poderia criar outros modos de subjetivacao, diversos
dos existentes.

Marilena Chaui parece detalhar, assim, o papel exercido pelo
intelectual na universidade, em um contexto determinado como o de
meados dos anos 1980, assinalando para o exercicio de uma fungao
especifica, sem abandonar as aspiragdes universais. Ao renunciar
ao alto e mergulhar no profundo da subjetividade, a autora propde
o didlogo como meio de trazer a superficie ndo apenas um saber que
ndo se sabe e que estaria pronto para emergir, orientando a praxis

humana, como também as diversidades étnicas e a multiplicidade das
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culturas envolvidas, levando a reflexdo de professores e alunos o que
restou de seu ethos em um momento de instrumentalizagao da cultura.

Contudo, esses objetos da reflexdo explicitariam apenas a
diferenca existente como ponto de partida para que, na chegada,
fossem superadas em nome de uma igualdade que ndo pertence ao
professor, nem ao aluno, originalmente, mas que seria construida
da relagdo entre ambos e do resultado do trabalho reflexivo desses
sujeitos. Por mais aberta e plural que essa reflexdo fosse, porém, o
didlogo conduziria a uma verdade superior, comum ou igual a ambos,
professor e aluno, que ndo se estabeleceria por consenso, como na
conversagdo, mas que estaria na relacdo com o saber e na aspiragao
subjetiva de se chegar por seu intermédio ao universal. O problema
¢ que também aqui nas relagdes concretas e nos jogos de poder que a
compreende trazem consigo a polarizacdo entre um saber particular
e outro universal, assim como os limites para se julgar se o abandono
do particular rumo ao universal, pressuposto epistemologicamente,

traz a igualdade pressuposta do ponto de vista ético e politico.

Consideracoes finais:

P'ra além dessas ultimas questdes, importa dizer que o
impeto dessa reflexdo ndo convenceu os professores, que preferiram
a classificacao das tendéncias e correntes da educagdo, assim como
a sistematizacdo da concepc¢ao dialética de educacdo e da pedagogia
historico-critica, nos termos elaborados por Saviani (1983), por
serem mais palatidveis ao consumo e a incorporacdo imediata
na praxis educativa. Tampouco os pesquisadores da Filosofia da

Educacdo assumiram a sua condi¢ao de intelectual especifico.
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Nos anos subsequentes esses pesquisadores optaram por
desenvolver seus estudos monogréficos, primeiro, aprofundando a
classificacdo de Saviani (1983) e, na segunda metade dos anos 1990,
se centrando no estudo de filosofos contemporaneos, com técnicas e
métodos de anélise mais proximos a Filosofia. Se, por um lado, esse
movimento subsequente refinou sobremaneira o trabalho conceitual
nesse campo, por outro, os estudos ai desenvolvidos se tornaram
bastante especializados.

Tao especializados ao ponto de se exceder, formando circulos
de pesquisadores sobre um determinado filésofo contemporaneo na
educacdo, com pesquisas que se aferram mais ao comentario de textos
do que a andlise e ao prosseguimento de projetos filosoficos, em
que a educacdo pode ou ndo ser abordada. Embora esse trabalho de
reconstitui¢do de projetos filosoficos contemporaneos, seus embates
e confluéncias sejam ainda necessarios a filosofia da educacdo no
Brasil, parece ser importante ousar um pouco mais, retomando com o
refinamento conceitual, técnico e metodoldgico, até entdo alcangado
pelas pesquisas nesse campo o que foi parcialmente abandonado nas
ultimas duas décadas em nome da referida especializagdo, a saber:
um modo de pensar os problemas emergentes da praxis cultural
e educacional a partir de fontes tedricas e perspectivas filosoficas
diversas, compondo com as ferramentas disponiveis discursos
que, antes de atribuir significado e justifica-la teoricamente, sejam
capazes de conferir-lhes sentido.

Um dos desafios atuais da filosofia da educagdo no Brasil
seria, assim, o de ndo se dobrar a essa especializacdo, restaurando
esse modo de pensar, aparentemente eclético, mas coerente, com o

rigor teodrico e conceitual alcangado nos ultimos anos, os problemas
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emergentes da praxis cultural e educacional, sensibilizando seus
sujeitos, professores e fildsofos da educacdo, a percebé-los sendo
como intelectuais especificos, ao menos no registro de uma moral
anti-estratégica, desempenhando ai seu papel ético-politico; ouvindo
da outra parte, dos alunos, os seus clamores e diferencas, por meio
de uma etnografia que seja capaz de propiciar mais o exercicio de
alteridade daqueles sujeitos da praxis educativa com estes, e destes
entre si, do que se sustentar teoricamente em uma antropologia
filosofica; por fim, conjuntamente se nutrirem de uma atitude
aberta e democratica para pensar reflexivamente os problemas
emergentes da experiéncia educativa, incluindo a diversidade étnica
e a multiplicidade da cultura, mesmo em uma época em que tenha
sobrado apenas seus restos.

Com tais preocupagdes, caso se faca uma analogia com as trés
imagens deleuzianas de fildsofos, pode-se dizer que uma pequena
parte dos filésofos da educagdo e da cultura brasileiras aspira a uma
utopia e a elevagao dessa experiéncia reflexiva a altura, ndo podendo
assim chama-los de artistas da superficie. Se esses artistas existiram
efetivamente, figuraram andnimos nas escolas e centros de culturas
brasileiros, pois, as marcas que deixaram sdo de dificil acesso: antes
do que obras escritas, deixam-nas inscritas nas memorias de alguns
professores e alunos que poderiam exprimi-las apenas na forma de
relato ou de um pequeno testemunho, isso quando j& ndo estivessem
perdidos.

Embora ndo postulem encontrar no acontecimento que lhes
dé a pensar, tampouco sentir na pele os sentidos que preencheria
o vazio deixado pelos filosofos da altura e das profundidades, o

pensamento daqueles filésofos da educagdo e da cultura brasileira
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decorre de acontecimentos historicos. Alguns, inclusive, trouxeram
indicativos interessantes para quem deseja perspectivar a superficie,
se negando ascender aos céus e postulando se aferrar ao seu presente,
desempenhando ai e auxiliando a evidenciar uma espécie de moral
tedrica anti-estratégia, para usar uma categoria de Foucault (2005, p.
81). Foi o caso de filésofos da educagdo e da cultura brasileiras que
destoaram do desenvolvimento da filosofia da educagdo no Brasil, pois,
em seus contextos de origem se colocaram em um lugar diverso do
preponderante e do debate privilegiado pela area para abrir um ponto
de fuga, por vezes, dentro da mesma perspectiva tedrica hegemonica.

Desta perspectiva, retomar a obra de filésofos e filosofos
da educacdo como Anisio Teixeira, Paulo Freire e Marilena Chaui
parece ter sentido, pois, cada um ao seu modo e em seu contexto
especifico, procurou escapar, respectivamente: de uma concepgao de
democracia em que as vanguardas intelectuais sdo guias de qualquer
reforma educacional, de uma fundamentacio da teoria pedagdgica
em uma antropologia filoséfica, sem considerar o ethos da populagao,
e o estabelecimento do intelectual universal como sujeito da praxis
educacional, sem considerar as especificidades desta tltima.

Nesse sentido, esses filosofos da cultura e da educacao
propuseram: uma concepg¢ao de democracia como ética de vida a ser
desenvolvida na escola e estabelecida na relagdo professor-aluno,
a utilizacdo de uma etnografia para auscultar o ethos do educando
e desarmar os preconceitos do educador e a imagem de um sujeito
da préxis educativa que a pensa reflexivamente, em seus segredos e
mistérios, como um intelectual especifico.

No entanto, para extrair de seus pensamentos algo que se

aproxime de uma arte da superficie pareceu ser importante que
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o projeto de cada um deles continue a ser revisto e suas obras
recordadas no sentido de colaborarem para pensar filosoficamente os
acontecimentos emergentes na praxis e na experimentacao de modos
de vida que contrariasse ou instigasse a producdo de modos de
subjetivacdo constitutivos do ethos do brasileiro, colaborando para
a sua (trans)forma¢do. Assim, poderiamos ter nos retratos desses
pensamentos e obras alguns elementos ndo apenas para perspectivar
uma filosofia da educagdo como arte da superficie do pensar na
praxis educacional, como também para que o seu objeto fosse os
problemas ai emergentes, alguns deles decorrentes da diversidade
étnica e da multiplicidade cultural, portanto, dando indicativos da

particularidade de uma experiéncia do pensar na educacao brasileira.
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