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A Relevancia e o Sentido Pratico
da Filosofia da Educacao

Ernesto Candeias Martins

(IPCB/ESECB)

Ja que estamos num evento sobre educagdo e as suas rupturas (ideias e teorias
pedagégicas), organizado pela seccdo de Filosofia da Educacdo da Sociedade
Portuguesa de Ciéncias da Educagdo, em toda a nossa comunicacdo haverd uma
pergunta subjacente, que creio, que convém desvelar: que entendemos por filosofia
da educacdo? Os objectivos que marcam o sumo desta disciplina ou area de saber
situam-se na andlise da linguagem educativa, na avaliacdo critica dos contetidos e na
integragdo e sistematizacdo dos saberes e das actividades educacionais.

Alguns de nés fazem filosofia da educagdo entendendo o ‘de’ como um “genitivo

objectivo’ que a converte em filosofia, movimentando-se no dmbito das reflexdes

filos6ficas concretas, desde a perspectiva histérica, metodolégica e sistematica. O seu

z

objectivo é conhecer os aspectos filoséficos da educagdo (aperfeicoamento e
disponibilidade do homem, concep¢des subjacentes do mundo e da vida, dos valores,
optimizacdo, etc.), complementando o horizonte do saber filos6fico-pedagogico.

Outros de nos designémb-la por ‘filosofia educacional” ao pretender construir
uma area das ciéncias da educagdo, com o objectivo de descobrir as caracteristicas
cientifico-filos6ficas de uma determinada concepgdo educativa. Entendemos o ‘de’
como um ‘genitivo subjectivo’, ao tratar-se de um tipo de ciéncia aplicada (técnica e
arte), em que a metodologia entrou no campo do descritivo e do empirico. Contudo,
a finalidade desta ciéncia aplicada é educativa, é a educagdo/formagao.

Outros fildésofos, ainda, fazem pedagogia filosofica, realizam uma ciéncia da
educacao com uma finalidade filoséfica, adaptando a realidade educativa no quadrante
da reflexdo filoséfica submetido a uma metodologia conceptual e tedrica.

Possivelmente, podera ter algum interesse esclarecer se existem ou ndo varias

filosofias da educagdo. Se admitirmos a diversidade, tal como pensamos, ela deve-se,
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em parte, a auséncia de uma clarificacio conceptual sobre aquilo que julgamos ser o
centro dessa actividade intelectual que é a educacdo. Também é verdade que alguns
pedagogos tedricos tém uma boa formagido filoséfica, dedicando-se a reflexdo
epistemoldgica sobre as ciéncias da educagédo e a elucidar conceitos nucleares dessas
ciéncias, mas ndo abordam o estatuto epistemolégico da prépria filosofia da educagéo.
Esta situacdo ndo motiva uma diferenciacio da filosofia da educagdo em relagdo a
outros tipos de filosofia, pois ndo estd bem clara a especificidade do seu campo de
conhecimento (Fullat, 1989; Granese, 1995; Pratte, 1992).

A auséncia de identidade da filosofia da educacéo relaciona-se com trés aspectos
destacaveis. O primeiro aspecto tem a ver com a realizacdo de actividades intelectuais
e de investigacdo dos filésofos da educacdo em dmbitos que outras dreas disciplinares
reclamam para si. B normal que os filésofos da educagdo publiquem e investiguem
nas areas da teoria da educacdo, da politica educdtiva, da sociologia da educagado, da
psicologia da educacdo, do curriculo, da formacdo de professores, etc. Também parece
normal a sua participacdo em congressos e em vérios eventos cientifico-pedagogicos,
em que a educagdo é tema central.

O segundo aspecto relaciona-se com a identificacdo entre aqueles ambitos de
conhecimento e que podem corresponder a filosofia da educacgdo. Essa identificagdo
de contetidos é significativa para a teoria da educagéo, de tal modo que pode concluir-
-se que ndo hé diferencga entre a filosofia da educacio e a teoria da educagéo.

O terceiro aspecto diz respeito ao aparecimento de um movimento generalizado,
afirmando que a ciéncia pedagogica actual tem que ser cientifico-tecnolégica (dimensao
da tecnologia educativa), de tal modo que os seus defensores colocam reservas sobre
a filosofia da educagdo ou até a recusam, afirmando que o saber da educacdo ¢ um
saber ‘para’, vinculado e produzido para a ‘praxis’.

Provavelmente haverd razdes que expliquem os aspectos mencionados. Por isso,
os filésofos da educacio continuam a perguntar-se ‘O que é a filosofia?’ e, por
correlagdo, ‘O que é a filosofia da educacao?’.

Parece-nos que o filésofo da educacdo ndo deve estar ausente nas reunides e nas
actividades relacionadas com a realidade educativa, isto é, nas problematizacbes do
saber educativo. Dai merecer a pena abordarmos a questdo do contributo da filosofia
da educacdo a pratica educativa. A ‘praxis’ (ac¢do humana) e a racionalidade sdo
dois conceitos a ter presente na nossa argumentacio. Se admitimos que a filosofia da

educacdo é um conjunto de crengas racionais, aceitamos a racionalidade como
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estratégia do conhecimento filoséfico da educacgéo, ndo podendo apresentar afirmacoes
que nao sejam corroboradas.

Por outro lado, se postulamos que a filosofia da educagio pertence a racionalidade
pratica, teremos que conceptualizd-la como um conjunto de proposi¢bes que nos
indiquem como sdo as nossas decisdes, ac¢des e comportamentos em relacdo a edu-
cacdo. As condi¢des para se dar essa racionalidade sdo os fins educativos, o conhe-
cimento dos meios para concretizar esses fins e a decisdo para por em pratica esses
meios adequados aos fins. Assim, se aceitamos a racionalidade pratica na filosofia da
educacao, esta seria uma estratégia racional para orientar as ac¢des educativas, ditando
os fins que devem ser alcancados nos processos educativos.

Falar de filosofia (da educacdo) é falar da missdo de deteccio dos diversos
elementos (cientificos, tecnolégicos, axiolégicos e metafisicos), que fabricam a edu-
cagdo. Nao importa que o educador integre valoriza¢des nos seus projectos educativos.
O esforgo filoséfico ndo tende a eliminar o Ambito ndo-cientifico da educacdo, mas
sim o desvelar os diferentes factores (internos, externos).

Sabemos que educamos objectivamente para algo, como fim, e no imediato. Por
isso, o fenémeno educativo e a reflexdo pedagdgica implicam crencgas sobre as coisas.
Podemos interrogar-nos sobre os objectivos da filosofia da educagéo e se ela é ensinavel
como area do saber na formacdo do individuo, por exemplo, de determinadas
profissdes como a de ser professor. Neste sentido estaremos, pois, a propor o estatuto
epistemologico da filosofia da educagdo e a forma como esta disciplina produz os
seus discursos. Um dos enfoques de analise podera ser o tema metafisico — ontol6gico
da estrutura da realidade, e até a relevancia pratica do conhecimento educativo ou
o sentido pratico em pedagogia.

Assim, a questdo central da nossa abordagem é reflectir sobre a orientacio da
prética educativa por parte dos filésofos da educacdo: Sera a relevancia para a pratica
a condicao ‘sine qua non’ da actividade da filosofia da educacio?

Ao longo da histdéria desta disciplina, sempre houve diferentes conceptualizagdes
da mesma, pelo que ndo podemos escandalizar-nos ao falar-se de vérias ‘filosofias da
educagdo’. Parece surpreender-nos que um desses tipos seja uma variante dessa dis-
ciplina orientada principalmente para as questdes praticas da educacéo. E légico que,
para justificar a sua presenca, ndo recorremos a algum modo de conceptualizacio do
conhecimento filoséfico da educagédo, o que respeitamos quem opta por essa opgao.

Queremos dizer que uns filésofos da educagdo fazem uma coisa e outros fazem outra.
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N.C. Burbules (1989: 232-236) reconhece que os filésofos da educacdo escolhem
activamente novos papéis e modelos eruditos, dentro dos seus departamentos ou do
grémio filosofico, de tal modo que a mudanca sociolégica faz mudar o campo dos
argumentos tedricos sobre a relevancia pratica na educacdo. De facto, muitos tedricos
e filésofos da educacio estio implicados em projectos de investigacao empiricos
interdisciplinares, formacéo de professores, educacao pelos valores, politica educativa,
novas tecnologias, na lideranga directiva e na organizacdo institucional, como adminis-
tradores, como responsaveis por revistas da educacao, etc. Nestes contextos 0s filésofos
da educacdo nao estao desconsiderados, mas envolvidos em problematicas actuais, €
até intentam transmitir a necessidade dos educadores aprenderem a reconhecer as
complexas relacdes entre a teoria e a pratica educativa.

Por conseguinte, ndo cabe fazer distin¢bes de interesse entre diferentes tipos de
filosofia da educacdo, quando sabemos que os educadores sao a audiéncia dos
trabalhos e estudos dessa disciplina tedrica e pratica (Clark, 1989: 245-247).

E claro que uma posigdo a volta da relevancia pratica da filosofia da educagao
consiste em sustentar a incidéncia dela na pratica educativa, constituindo um elemento
determinante do enfoque de investigagdo. Reconhecemos que 0 trabalho filoséfico é
essencialmente prescritivo, sendo uma parte da natureza da actividade filosofica a de
investigar as justificacdes para a pratica social. Qualquer estudo de filosofia da
educacio provoca implicacBes prescritivas para a pratica, porque o filésofo da edu-
cacdo parte sempre de compromissos adoptados e preferéncias criticas, perante deter-
minadas posicdes tedricas e praticas (Costello, 1990: 85-95). Também Ch. Clark (1989:
247-249) defende que a filosofia da educagdo é suficiente para excluir uma pratica,
e essa influéncia é directa e ndo s6 exclusiva dos que ensinam.

Esta questio da relevancia prética da filosofia da educacdo depende do grau de
implicagdo que temos nas questdes educativas/pedagégicas através dos estudos
realizados. Nesta argumentacdo haverad que contar com 0s educadores que analisam
essas publicagbes tedricas e investigagbes como ponto de chegada e nao como ponto
de partida, ou seja, haverd que implicar todos os sujeitos interessados pelas questoes
educativas e pedagégicas. Tal s6 se poderd conseguir, em grande parte, oferecendo a
ajuda precisa para esclarecer e orientar a pratica educativa (Jonatham, 1992: 290-293).

Efectivamente, quem se dedica, como nos, a esta area cientifica, deve considerar
que a escassa divulgagao e produgdo dos estudos, entre os educadores, seja da nossa

responsabilidade e ndo da de uns leitores e da de uma audiéncia desinteressada. Ha
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acrescentar uma outra posi¢do que proclama que a filosofia da educacio é um sinal
de distingdo numa sociedade tdo consumista e utilitaria, que a considera como ‘inttil’
ou de ‘um saber contemplativo desinteressado’ (Gil Cantero, 1991: 118-121).

Estes pontos de partida podem ter algum eco nos que ainda se dedicam a filosofar
sobre a educacdo, nos estudantes dos diversos niveis de ensino (Siegel, 1983: 33-36).
Esta preocupacdo em explicar qual é o servi¢co que ela oferece e poders vir a oferecer
ao homem, e a dimensdo do seu sentido pratico ou relevancia pratica, sio alguns

pontos que iremos abordar de seguida.

1. A relevancia pratica da filosofia da educacio

Uma das posi¢des, que poderd ser uma limitagdo ao que acabamos de dizer, é
o de manter a necessidade de ‘cultivar’ a filosofia da educacdo orientada para a
pratica educativa e, simultaneamente, defender alguns critérios de validacio dessa
relevancia na pratica educativa, tendo em conta os conhecimentos que nos oferece a
‘Pedagogia’ e/ou a ‘Teoria da Educacdo’.

De facto, podera surgir-nos uma dupla argumentacdo. Por um lado, uma filosofia
da educagdo elaborada & margem do acto educativo e/ou dos fenémenos educativos
e dos resultados cientificos, mas sem estar construida pela racionalidade, ou, entio,
por outro lado uma filosofia da educacgdo que pretenda ter um certo nivel de aceitacio
racional, sem ser um conjunto de afirmagdes gratuitas, formulagdes carentes de sentido,
que tenha que ser validada indirectamente nos resultados da ciéncia da educacéo ou
da ‘Pedagogia’, como ciéncia cientifica pragmadtica (Escaméz, 1990: 110-114).

Concordamos que, para cultivar a relevancia préatica da filosofia da educacio,
teremos que dominar um conjunto de conhecimentos da ‘Pedagogia’, as perspectivas
pedagodgicas de outros saberes e ter em conta os factos da pratica educativa real e as
situagdes concretas. Certamente que esta posigdo requer uma formagio adequada dos
filésofos da educacio.

Sabemos que o saber pedagdgico ndo é a designacdo de nenhuma teoria que
reocupe a pedagogia, a educagéo, a did4ctica, as ciéncias da educacio ou o curriculo.
Dizemos saber pedagégico porque assumimos a pedagogia como saber. Esta adopcao
do ‘saber’ para a pedagogia implica que cada investigador educacional se cinja ao
conhecimento, como se estivesse num espaco aberto, onde se oriente e se movimente,

desde a sistematizagdo a espagos plurais e assistematicos que estio em continuo
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intercAmbio entre si. Ou seja, o saber estd localizado no exterior das disciplinas ou
sreas disciplinares. Esta arqueologia da pedagogia leva-nos a um estudo critico
epistemol6gico, em que o saber se constitui como ferramenta (estratégia analitica) de
resposta as condigdes e contextos (N. Luckmann) que explicam o que se vai formando
e que podem condicionar as formacdes dos sujeitos. |

Deixemos esta reflexdo do saber pedagégico de lado e voltemos ao problema da
validagio da relevancia pratica da filosofia da educacio com os dados proporcionados
pela pedagogia. Esta perspectiva requer alguns matizes, pois podiamos minimizar a
aspiragdo pratica da filosofia da educacgéo.

Consideramos que a filosofia da educacdo deveria questionar uma relevancia
pratica que ndo se limitasse ao que se aprove empiricamente, porque ela ndo abarca
s6 a realidade educativa que ‘¢’, mas a realidade educativa que ‘deve ser’. A forma
de argumentacdo desta validacdo consiste em identificar a verdade com o consenso
alcancado pelos diferentes saberes. Contudo, o progresso moral e a evolugdo da
sociedade parecem mostrar o contrario, a0 oferecer um horizonte aparentemente irreal
para a realidade em que vivemos, mas que, em alguns casos, pode conter uma semente
que possibilite que essa realidade seja real e desejavel

Nao ha duvida que a filosofia da educagdo nao pode estar de costas voltadas ao
conhecimento cientifico-pedagdgico, apesar de, por vezes, se aceitar a primazia do
conhecimento cientifico-tecnolégico da educacdo em detrimento do seu conhecimento
filos6fico. Sé aceitariamos esta posicao se a educacio fosse uma realidade submetida
as leis da natureza.

Efectivamente, a relevancia pratica da nossa disciplina e de todas as outras
interessadas pela educagdo ndo depende s6 de que sejamos capazes de adoptar uma
concepgio dialégica e comunicativa sobre a educacdo. Esta disposigdo supde para 0s
que nos dedicamos filosoficamente a educacdo sermos capazes de assumir ferramentas
ou instrumentos de estudo de outras areas cientificas e de outras metodologias, como
meio para melhorar a comunicagao, pela qual se melhoria provavelmente a relevancia
pratica da filosofia da educacio. Possivelmente esta nao seja a melhor solucdo
epistemoldgica, mas poderia melhorar a qualidade da educagdo/formacao.

Na verdade, intentamos expor alguns argumentos do debate a volta da relevancia
pratica da filosofia da educagao, abordando algumas limitagdes. Dizia H. Arendt
(1993: 17-18) que a falta de meditagdo, a imprudéncia ou uma confusao desesperada

ou complacente repeticdo de ‘verdades’ que, por vezes, se convertem em argumentos
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triviais e vazios, parece enquadrar-se na nossa discussio. Devemos pensar no que
fazemos.

Na educacdo muitas tentativas de revalorizacido intelectual do trabalho dos
educadores, perante um irreflexivo avanco da razdo instrumental, podem assentar
naquelas palavras da pensadora alema. Pois, se hd um tema latente na actualidade,
esse € 0 da reflexdo sobre a accdo, a concepcdo da educacdo como pratica reflexiva
ou a reflexdo filoséfica sobre a pratica educativa (Barcena, 1994; Clift, Houston &
Pugach, 1990; Schén, 1983 e 1992).

Devem, pois, os filésofos da educacdo cultivar a relevancia préatica, com certa
independéncia do modelo de disciplina em que se sentem mais cémodos?

Uma primeira reflexdo sobre esta questdo passa por supor se a filosofia da
educacdo € um ‘saber da educagdo’, junto a outros, mas todos orientados a melhorar
o conhecimento da educacdo. Se aceitamos esta perspectiva, entdo a filosofia da
educacdo terd a funcdo ou a tarefa, desde um objectivo comum, de conhecer a
educacio.

Na verdade, a necessaria complementaridade entre todos os saberes da educaciao
deve apoiar-se num projecto comum de conseguir que, sem negarmos a possibilidade
de elaborar reflexdes abstractas, globais e afastadas da realidade imediata, se pro-
movam as condigOes necessarias para que, em algum momento, os resultados da
reflexdo sirvam para os educadores verem com claridade a realidade educativa e
poderem optimizé-la. Entre essas condi¢bes terfamos o compromisso de se realizar
experimentacdes ou estudos observacionais que provem ou mostrem que tém algo
que ver com a realidade sobre a qual fazem afirmagdes ou, entdo, em outros casos,
converterem tais conhecimentos reflexivos em projectos concretos de acgdo educativa
(sentido de aplicabilidade) (Gil Cantero, 1991).

Alguns de nos, filésofos da educagdo, pensamos que fazer filosofia da educacio
consiste em elaborar proposigdes gerais e abstractas que, em nenhum momento, podem
ser corroboradas, directa ou indirectamente, pelos factos, produzindo-se situacdes
em essas proposicOes tenham sentido (pratico) a partir de supostos ideolégicos, mas
com pouca inferéncia a realidade educativa (Escamez, 1990: 111). Se a filosofia da
educacdo pretender melhorar o conhecimento da educacdo, deve ter em conta as
condigbes referidas, independentemente do nivel de reflexdo abstracta que adopte,

mas esfor¢ando-se por adquirir um determinado grau de projeccdo pratica, nio s6
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para se fazer compreensivel para os educadores, mas, sobretudo, mostrando de que
modo teremos de conduzir as ideias para que adquiram a sua expressao na realidade
educativa (Barrow, 985: 186-194).

Por dltimo, outro elemento justificativo da relevancia pratica da filosofia da
educacdo é o do tipo de audiéncia a que se dirigem os estudos filoséficos sobre a
educacdo/formacdo. E verdade que héd varias modalidades de cultivar aquela dis-
ciplina, tal como hé diversas opinides sobre a projecgdo pratica ‘da mesma. Toda esta
situacdo pode ser suplementar se reconhecemos que 0s estudos de filosofia da edu-
cacio em Portugal, que sd0 escassos, tém como receptores oS futuros professores, 0s
psicopedagogos e os educadores sociais.

Ao consideramos o auditério a que nos dirigimos nao supomos tergiversar sobre
a identidade da filosofia da educagdo, mesmo admitindo que o que dizemos favorece
uma perspectiva instrumental. Agora bem, o auténtico sentido de atender aos futuros
profissionais da educagdo devera ser visto como um compromisso com a realidade
educativa, no empenho em ajudar a resolver os problemas e a oferecer uns horizontes
mais amplos e validos para a formagao humana.

Muitos estudiosos pensam que o futuro da filosofia da educacdo se encontra em
esclarecer o ‘Que é a filosofia?’ Possivelmente continuam a preocupar-se das diversas
dificuldades com que se enfrentam os educadores no quotidiano. Mas pensamos que
o futuro daquela disciplina passa por saber oferecer produtos tedricos que eliminam
uma melhor pratica educativa, tendo em conta 0s educadores e os seus problemas
concretos, constituindo uma vertente que o filésofo da educagio pode adoptar hoje.

Essa consideracdo pela audiéncia, a quem divulgamos 0s nossos estudos e as
investigagdes, pensam que nos fechamos num simples discurso epistemologico,
elaborado por profissionais para profissionais, o que pode implicar o cultivo de uma
‘filosofia académica’ que, em geral, tende a transformar a filosofia da educagao em
uma espécie de filosofia da pedagogia (Gil Cantero, 1994). Esta tendéncia tem origem
na influéncia da modalidade cientifica da analise filos6fica. A partir desta perspectiva,
o tnico e valioso conhecimento é o que se elabora desde o método cientifico, seja por
investigagdo bédsica ou por investigacao aplicada (tecnolégica).

O papel do conhecimento filosofico passa a ser considerado um saber subor-
dinado, centrado na andlise da linguagem cientifica e tecnolégica (discursos) ou na
transformaciao da filosofia num saber histérico e sobre o despegue das ciéncias. O

seu objecto de estudo, na visdo positivista, deixa de ser a realidade, mas o que dizem
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e 0 que fazem os cientificos e os tecn6logos sobre essa realidade? Nio temos dividas
que para muitos fil6sofos da educagdo esta perspectiva pode ser uma posicio desejada
e desejdvel. Os que adoptam este enfoque passam a ser reconhecidos por cientificos
e tecndlogos da educagdo. Neste caso, o saber sobre a educacio nio se deve esgotar
num saber tecnolégico.

Em relagéo a relevéncia pratica ndo vemos que apareca por algum lado, excepto
no referente a uma relevincia teérica em relacdo aos conceitos e teorias utilizados
pelos investigadores educacionais. Frente a esta relevancia teérica, usada nas ins-
tituicbes de ensino superior, elaborada por um niimero muito reduzido de especialistas,
se pode conceber uma relevancia pratica e humanizante da filosofia da educacio, em
que a ‘educacdo’ se considere uma experiéncia de desenvolvimento pessoal e social,
no marco da convivéncia. Este enfoque dirige-se a todos os educadores e professores
e, ainda, aos politicos da educacdo e educadores sociais e responsaveis educativos
(Costello, 1990).

E interesse dizer que, se defendemos a relevancia pratica da filosofia da educacio,
como uma das suas fungdes, é normal distinguir diferentes niveis nas orientacoes
praticas. Estes niveis estabelecem-se em fungdo dos destinatarios a quem sio dirigidas
as investigacbes. Num primeiro nivel de relevancia situamos o da conceptualizacio
da filosofia da educacdo (anglo-saxénica) que oferece analises criticas orientadoras
das politicas educativas e esclarecimentos as implicagdes sociais das propostas dos
diferentes colectivos e que explicam a formagdo humana nas sociedades democraticas
(Jonathan, 1992: 296-299). A filosofia da educagdo explora, assim, o papel mediador
das mudangas a partir de requisitos educativos, e qual a vinculacio entre os valores
e as propostas curriculares aceites pela sociedade (valores e interesses)?

O segundo nivel de relevancia préitica da filosofia da educacio situa-se nas
propostas orientadoras da acgdo educativa, destinadas aos profissionais da educacio
no sistema educativo (inspectores, gestores, directores, administradores, autarcas com
o pelouro da educacdo, psicélogos, educadores sociais, etc.) e aos educadores nio
profissionalizados. Neste sentido, as andlises abarcam as responsabilidades gerais
dos adultos para com as criancas ou alunos, até uma espécie de funcio educativa da
familia, passando pelas influéncias da sociedade e das instituicdes de ensino e de

formagdo de professores.
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2. O sentido da pratica reflexiva na filosofia da educacao

Entre as posi¢des mencionadas anteriormente a volta da relevancia pratica da
filosofia da educacdo, as mais consolidadas sdo: a consideragdo dos destinatarios
(audiéncia) e a referencia a disciplina como um ‘saber da educagdo’. Esfa posicao
obriga a que os estudos sejam compreensiveis para os educadores e professores, e em
mostrarmos a adequagdo das ideias a realidade educativa. Nesta tltima situamos a
projeccdo pratica e até praxiolégica da filosofia da educacio (Martins, 1993).

As vezes se problematiza sobre a fundamentacio da educagdo com o objectivo

de influenciar a pratica educativa, de tal modo que se podera admitir, como O. Fullat
(1989: 440-448), que a filosofia da educacdo seja entendida como metafisica, como
interrogaco critica. N&o € s6 a filosofia do ‘como educar’, nem com ‘que meios se
educa’, nem a que sujeito psico-bioldgico se educa; a preocupacio se pode centralizar
quem é o educando, o ‘que & e ‘para qué’ é a educagdo. Fstas questdes de perfil
antropolégico e axiolégico podem ser intteis para o tecnologo e para o cientifico da
educacao.
Cremos que outra das problematicas para 0s filésofos da educagdo se situa entre
fundamentar e orientar a accio educativa, de tal modo que identificam a pratica
educativa com o ‘saber como’ ou um ‘saber tecnologico’. E evidente, que uma pratica
educativa supde sempre algo mais que um ‘saber como’, porque uma das caracte-
risticas da pratica educativa é o de se constituir uma actividade ética, para que se
concretizem os fins educativamente adequados. De facto, para realizar uma pratica
educativa havera que traduzir esses principios ético-morais a um conjunto de regras
codificadas que se utilizaram para orientar a pratica numa direcgdo educativa acertada
(Carr, 1993). O caréacter educativo da pratica torna-se inteligivel quando se refere a
disposicdes éticas e morais, procedendo de acordo com a ideia que se tem de agir ou
actuar educativamente.

A partir da tarefa fundamentadora da filosofia da educacdo, a pratica educativa
nio é um ‘saber como’, mas sim um ‘SABER FAZER’ com sentido (intencionalidade).
N3ao interessa nem o quadro de conexdes nomolégicas e programas curriculares de
ensino e aprendizagem, pois o importante é que qualquer educador/professor seja a
bussola que ajude ou oriente a conformar o genuinamente educativo (axiolégi'co) no
educando/aluno. Essa ajuda ndo se cinge s6 a acgao educativa, ja que se deve propor
ao educador/professor a expliéaqéo do que é a educacdo, o educar, ndo apenas na

base das ideias histéricas dos grandes pedagogos, nem da clarificacdo da linguagem
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(sentido de Vigostky), nem das experiéncias e rotinas quotidianas de cada época,

nem dos fins primordiais da pessoa. A ajuda enquadra-se no caminho orientador e
sugestivo de aconselhar o que quer que seja realizdvel e provavel, através do valor
(valores) desejavel.

Advertimos que defender a relevancia prética da filosofia da educagio nio quer
dizer que temos a obrigagdo de dar a conhecer a programacio, nem a decisio final
do educador. Cultivar a perspectiva daquela disciplina consiste em conseguir que os
grandes principios e ideais (‘o que & e ‘para qué’ a educacio) nio se desvirtuem,
desde que os transformemos em acgdes e significados relevantes para a pratica
educativa, isto é, partir do que sio as coisas, sem tergiversar sobre o que elas sdo, e
fazer que sejam em outras situacdes e vontades.

A educagdo s6 existe quando se realiza ‘aqui’ e ‘agora’ nas escolas, nas familias,
nos curriculos escolares estabelecidos, nos desejos, nas aspira¢des e dividas, nas
reformas educativas, nas modas irreflexivas, etc. A este excesso de realidade, no
duplo sentido entre o que é a educacio em realidade e o que queremos que ela seja,
tera que ser possivel a filosofia da educacio, oferecer uma mediacdo reflexiva sobre
as accOes educativas, com critérios de orientacio. Estes critérios devem permitir ao
educador/professor adaptar-se a pratica e serem tangiveis. Trata-se de critérios que
ajudem a questionar as condigdes praticas particulares das finalidades e das ideias
da realidade educativa que vivemos e que aspiramos a conseguir no ‘aqui’ e ‘agora’.

Por conseguinte, a filosofia da educacido desenvolve-se em interrogagdes acerca
de questdes como a linguagem pedagégica/educativa, a epistemologia do conhe-
cimento da educacéo, a analise das teorias da educacio, o estatuto histérico de alguns
pedagogos e de perguntas meta-empiricas sobre a educacdo e os seus elementos.
Agora bem, se aceitamos estes argumentos anteriores, considero que essas perspectivas
poderiam ser uma viagem de ida metodolégica, em que o interesse para os educa-
dores/professores nao reside em si mesmo, nem nos seus processos de indagacdo ou
nos seus produtos, mas sim podendo servir para compreender outra viagem de volta
capaz de oferecer algumas condigdes que permitam conhecer melhor a realidade
educativa, de modo a actuar nela (Hare, 1990: 198-200).

o contributo da filosofia da educacio é essa fundamentacdo da realidade edu-
cativa, vislumbrando um ‘dever ser’ que se pode realizar (optimizagdo, auto-realizacdo
pessoal e social), e esse confrontar a educacio, tal como esta é ou poderd ser, nas

melhores possibilidades para o educando (Phillips, 1983: 13-22).
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E neste contexto que incluimos os aspectos onde discorrem operativamente a
relevancia pratica da filosofia da educacdo. Em primeiro lugar, questionando criti-
camente a realidade educativa para melhorad-la na sua expressdo pratica e na légica
interna de ideias. Em segundo lugar, que qualquer educador possa expressar na
pratica esse ‘dever ser’, logrando a sua aquiescéncia, através da sua mediagdo racional
e critica. Por ultimo, que esse ‘dever ser’ se mantenha nas distintas l6gicas situacionais,
geradas pelos saberes da educagdo, sem se desvirtuar na dimensdo produtiva da
educacao.

Para se conseguir estes aspectos ndo é necessario dominar o conhecimento
pedagégico, nem apoiar-se nos resultados das investigacbes empfiricas. E suficiente
que o filésofo da educacdo, além da sua tarefa de fundamentagdo, adopte um horizonte
narrativo, onde possa encaixar as ideias mais adequadas para o modo de ser e de
actuar do agente educativo. Assim, a relevancia prética da filosofia da educagdo se
realiza quando oferecemos essa analise e novas e melhores possibilidades para educar
aos educadores.

Em suma, a relevancia pratica da filosofia da educacdo pode expressar-se, inde-
pendentemente da tematica concreta do objecto de estudo, através de dois referentes
praticos. O primeiro referente refere-se & normatividade da Pedagogia que obriga a
reconduzi-la ao que é realmente educativo, de modo a conseguir criticamente as
tiltimas tendéncids e modas pedagégicas. E o voltar de novo a analisar o conceito e
as praticas educativas concretas: ‘O que € educar?’, e que actividades permitem uma
vivéncia do desenvolvimento pessoal e social. Neste sentido, haverd que ampliar as
perspectivas técnicas de andlise, procurando desenvolver a experiéncia pessoal de se
educar, tornando-se inteligivel para a sociedade, como critério de qualidade de vida.

O segundo referente pratico da filosofia da educacdo diz respeito ao desen-
volvimento de todas as condi¢des de possibilidades, ao analisar a condicdo de agente
educativo no educando com as suas ac¢des humanizadoras, destacando que é um
sujeito que tem o direito de se educar e que a sua participacdo pessoal contribui para
o projecto de ser homem (auto-realizacdo) do educando.

Consideramos, que ao conceber a educagdo como uma experiéncia pessoal e
social, temos em conta as condigdes gerais favorecedoras do despertar da condigdo
de agente educativo nas novas geragoes, ajudando a (re)conduzir uma filosofia da
educacio de teor académico para uma filosofia da educagdo como sabedoria humana

perante a vida. A projec¢do prética desta disciplina serd um compromisso de analise
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a realidade educativa actual, na projeccdo de horizontes axiolégicos que favorecam

o desenvolvimento dos educandos para uma vida melhor e em qualidade.

3. A reflexdao sobre a accao educativa

E bem verdade que um dos temas que absorve mais tempo de reflexdo nos
educadores é o da accdo educativa (Barcena, 1994). Talvez seja um falso entusiasmo
esse enfoque reflexivo da acgdo educativa, quando se necessita de uma revisdo critica
e de uma fundamentacio filoséfica (Clift, Houston & Pugach, 1990).). Possivelmente,
se devia proporcionar uma formacao reflexiva aos educadores, ji que alguns conceitos
primordiais deste enfoque, num sentido préatico, parecem esvaziar-se do seu contetido
real. Neste contexto detectamos que a formagdo dos professores se apoia numa reflexio
sobre as acgdes e propésitos (Dewey, 1989).

As recomendacdes a favor de uma reflexdo carecem de fundamento, faltando
uma base substancial para discernir quais sdo as razdes adequadas das accdes
educativas. Sendo os professores responsaveis das decisbes e ac¢des dentro da sala
de aula, é importante saber em que consiste uma boa ac¢do educativa. Nao é facil dar
respostas a pergunta sobre as razdes de uma boa acgido educativa, pois remete-nos ao
saber técnico que se elabora sobre a educagio. E raro encontrar educadores dispostos
a recorrer a outras fontes que ndo sejam o da prépria experiéncia acumulada da sua
pratica.

Por exemplo, quando os educadores elaboram um juizo comum e constroem um
pensamento partilhado da educagdo, desde o reconhecimento da pertenca a uma
tradigdo educativa, deve esse pensamento ou saber estar em permanente revisio e
debate com outras tradi¢des de pensamento e praticas. Uma das fun¢des da filosofia
da educagdo é essa andlise as bases e as condi¢bes que permitem ou dificultam a
construcdo de uma pratica educativa, como pratica reflexiva.

Sabemos que a filosofia da educacdo é uma actividade tedrica que pretende
indagar algo sobre uma pratica (actividade educativa). Neste sentido, trata-se de
uma teoria pratica, isto é, uma actividade ‘tedrica’ que explica e descreve, e uma
actividade ‘pratica’ (normativa), cujo objecto de estudo é a accdo educativa. Por isso,
a filosofia da educacédo possui um estatuto epistemolégico de dificil conceptualizacio.

E preciso tacto para impedir que o filosofar educativo se torne excessivamente

tedrico, longe da realidade, ou muito prético (preocupado com questdes quotidianas).
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E que podemos saber coisas, sem saber aplicd-las a casos concretos, do mesmo modo
que podemos aconselhar bem os educadores, com fundamentagdo, sem haver um
sentido prético. E necessério saber com pensamento prético e reflexivo.

Efectivamente, a filosofia da educacdo é uma disciplina que pretehdé elaborar
um ‘bom’ saber da pratica educativa, um saber capaz de colaborar no processo de
construcio do pensamento dos educadores. Este pensamento educativo é uma moda-
lidade de conhecimento prético. A promogao da filosofia da educagéo estd na capaci-
dade de decisdo dos professores ou técnicos da educagio, nos esquemas de raciocinio
pratico: o seu saber e o seu saber pratico. De facto, € o saber que se constr6i na acgao
humana. O saber prético é um juizo encarnado na praxis. Como todo o saber pratico,
o saber educativo adquirido pelos educadores ou professores se baseia na ética e na
capacidade de juizo, porque todo o saber pratico supde um discernir entre o melhor
e o pior ou o menos-mal (alternativas).

J4 Aristoteles distinguia entre o saber que orienta a capacidade de execugao
técnica (techné) do saber que dirige a pratica (phrénesis). Mesmo que queiramos ver
na actualidade esta distin¢do entre o saber técnico e o saber prético, a verdade é que
significa ordenagdo e classificagdo, no sentido de subordinacéo da primeira a segunda.
No ambito da educagdo hd um cruzamento de praticas em que se misturam distintas
dimensdes explicativas da actividade educativa. E claro que a educacdo é sempre a
definicido de um exercicio ético, de execugdo de uma pratica de compromisso, de
alcancar um fim definido.

Por outro lado, a qualidade dos juizos educativos néo se refere apenas ao acto
de ajuizar, mas, também, & condigio de ‘educativo’. A caracteristica da educagio é
que, quando a definimos, sempre a opomos a outras defini¢des e a outros usos do
termo (Buchmann, 1989: 41-48). O tipo de juizo educativo a que nos referimos é o da
‘phrénesis’ aristotélica, com capacidade de pensar no lugar do outro. Assim, ha trés
significados de juizo: o juizo como operagéo logica pelo qual afirmamos ou negamos
proposicdes; o juizo como faculdade cognoscitiva; e o juizo como faculdade pratica
(saber prético).

De acordo com aqueles sentidos, podemos afirmar que a actividade do juizo
educativo apresenta, na terminologia de Kant, o juizo determinante (entendimento
teérico) e o juizo reflexionante (resultado do estudo e da investigacao, da experiéncia
pessoal e reflexdo sobre a realidade). Ser capaz de ajuizar supde ter habilidade para

reflectir e deliberar.
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Uma metdfora que expressa a importdncia do juizo na educagdo é a do actor.
Todo o educador é mais um actor que um espectador. Ndo é uma posi¢do cémoda,
pois podera queixar-se de estar no ponto de confluéncia de diversos caminhos que
convergem nele. Mas tem um papel importante ao desenvolver uma trama e um
argumento. Por isso, o poder narrativo é uma caracteristica especial do seu trabalho
como educador (representacdo). A perspectiva de ajuizar do actor é interna ao papel
que representa. Sdo os outros, os espectadores, que ajuizam, mas cada vez mais se
pede ao educador (actor e espectador) que seja capaz de ajuizar (emitir juizos). Ndo
é o mesmo tipo de juizo o que se faz a partir da contemplacdo da realidade e o que
se elabora a partir da realidade contemplada por outro (s). Ambos os juizos tém um
ponto de reflexividade, em que o primeiro é mais pratico e o segundo mais teédrico.

Na sua dimensdo prética o juizo educativo é um elemento essencial da formagao.
O juizo forma, educa. O juizo educativo formado no educador, enquanto actor e
agente, se expressa como tacto educativo (sensibilidade e capacitacdo perceptiva).

Na verdade, a actividade educativa é uma pratica socialmente complexa e
contestavel que se realiza no contexto de uma determinada tradicdo (modelo de
interpretagdes e juizos educativos) de pensamento pedagdégico, em que a racionalidade
(ordem) depende do debate interno sobre a tradi¢do e o confronto com outras tradi¢des
rivais do pensamento educativo.

O problema da natureza contestdvel do conceito da educagdo, havendo tantas
defini¢des e usos, relacionados com outros termos, apresenta notas constituintes
fundamentais: uma parte descritiva (explicagdo), outra avaliativa (juizos) e uma
dimensdo de abertura, que descreve um ntcleo complexo de praticas. A educagdo é
contestdvel, porque é um conceito aberto, submetido a constante revisdo e redefinicéo,
com uma linguagem propria (pratica), e encerrando uma dimensdo hermenéutica e
interpretativa.

Em suma, quando um educador/professor sabe deliberar bem em cada situacéo
e ajuiza de acordo com as circunstancias que o rodeiam e tendo em conta os referentes
gerais que o explica, dizemos que possui um saber pratico ou um bom juizo na acgao
educativa. E por isso que admitimos que a filosofia da educacio contribuiria bastante
para os educadores, se lhes ajudasse a cultivar o saber pratico (‘phrénesis’). E a
sabedoria préatica que torna uma intervencdo pedagdgica numa boa actuacdo educativa,

adoptando um comprometimento moral e uma capacidade de ajuizar.
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Na educacio a compreensdo conecta-se com a propria actividade através do
reconhecimento da pluralidade, que é a condicdo essencial da accdo humana. O edu-
cador ou o agente educativo compreende as realidades as que se enfrenta, desde o
interior da acg¢do que realiza, no contexto das diferengas e pluralidades (aprendiza-
gens). Por isso, o juizo educativo é uma construcdo que implica reciprocidade e
comunicagdo. De facto, no processo construtivo dos juizos educativos se pde em
funcionamento um intenso trabalho reflexivo em que o pensamento representativo
tem uma grande importancia, ao contar com as opinides dos outros, através do diélogo,
no momento das decisdes (Arendt, 1972: 105-110).

Algumas (In) Conclusdes

Tratamos fundamentalmente da relevancia prética da filosofia da educacio,
analisando a conveniéncia ou ndo de responder as diversas questdes existentes no
ambito educativo. Nio se pode exigir a filosofia da educagdo uma adaptacdo constante
aos distintos vaivéns da realidade educativa, nem no modo de acomodagdo de alguns
saberes educativos. Dizemos que a filosofia da educagdo é um saber que necessita de
uma distanciada reflexdo. 7

Sabemos que o estudo da realidade educativa ndo se simplifica, mesmo reconhe-
cendo as constantes mudangas surgidas, a uma simples fundamentacdo, requer
perceber e distinguir o superficial do verdadeiramente importante na educagdo. Por
isso, a filosofia da educagdo ndo se deve precipitar nas suas reflexdes, porque as suas
tarefas sdo o de extrair o que ndo se vé a primeira vista, desvelar o oculto, trazer a
luz novas ideias educativas.

E pertinente perguntarmos como se encontra o professor ou o pedagogo com a
filosofia da educacgédo? |

As preocupacgdes do professor ou do pedagogo tém um denominador comum
que é fazer do educando um homem. Intuimos que o processo (aperfeicoamento) de
chegar a ser (dever ser) é uma autoformagdo, com a participagdo de diversos factores
(educabilidade, educatividade). Este é um problema filoséfico do ser homem e do
educar o homem, que implica um projecto de vida, um modelo orientador, em liber-
dade e autenticidade (antinomia). A crianca ndo sé se vivéncia a si mesmo, através-
das interacgdes com os outros como também interioriza valores, atitudes, formas de
ser e de aquisi¢do de competéncias para ser alguém (papel social) na sociedade
(Clark, 1989: 245-251; Siegel, 1983: 33-39).
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- Dai que o papel do professor ou do pedagogo é fundamental para ir conhecendo
gradualmente o processo educativo do educando, de modo a que ele se faca, porque
na racionalidade se fundamenta a originalidade do ser e a sua liberdade. Convém
ressaltar que se insistiu, desde o positivismo, que os professores se preocupassem
mais com 0s aspectos normativos, informativos e técnicos da educacao, colocando no
sistema educativo a importancia da eficdcia em detrimentos de outros valores,
igualmente importantes.

Por outro lado, sabemos que a filosofia é a tinica ciéncia que nos d4 uma satisfagio
intima, porque encerra em si o circulo cientifico e procura nas ciéncias a ordem e a
organizacdo. Dai que ela permite questionar o passado e o porvir do homem actual.

Alguns dos problemas que tocamos na nossa argumentacio foram o da iden-
tidade, a consisténcia e as tarefas da filosofia da educagdo. Vejamos algumas conclusdes
em sintese.

A) A educagdo é um problema filosdfico (desde os gregos até hoje). Basta revermos
a Histéria da Pedagogia, a Histéria da Filosofia, Histéria da Educacdo ou do pen-
samento humano. As interrogagdes filoséficas (existenciais) se caracterizam por ir a
raiz dos problemas (grau elevado de generalizacdo), pela analise critica, pela analise
da linguagem pedagoégica (reflexdo). Esta funcio da filosofia da educacio é
considerada pelos filésofos anglo-saxdes como fundamental (Peters, O’Connor, Moore,
etc.), mas nao formulam teorias da educagdo. Aqui situamos o ‘porqué’ e o ‘para qué
educar’. N6s os educadores perguntamo-nos ‘como fazer’, ‘o que hd que fazer’, ‘como
fazer para educar ou ensinar correctamente’.

A filosofia da educagio, tal como a devemos conceber, nio determina os fins da
educacgdo, mas sim examina as finalidades educativas, a partir da andlise da linguagem
(pedagégica) e, depois, pela relacdo com a prética educativa, no marco geral dos
valores. Neste sentido ela tem um papel regulador, critico e construtivo. Um sistema
educativo que s6 pensa, como tinico objectivo, em integrar os individuos na sociedade
€ um sistema normativo que estd doutrinado por objectivos, mas nio é um sistema
que educa (Granese, 1995: 123).

Também a filosofia da educagdo deverd discernir as componentes politicas e
ideolégicas da educacio, isto é, quem determina as orienta¢des da politica educativa
que, como sabemos, estd dependente do sistema ou do poder econémico do Estado.
O discurso préprio das finalidades da educagdo é uma utopia, porque é, simulta-

neamente, critico e ético.
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B.) Os fins da educagdo. Concordamos com O. Reboul (1984) quando refere que
a educacdo se explica pelas finalidades (explicitas e implicitas), procedimentos ou
meios. Por isso, a educacio é um processo, um resultado e um fim, em que os meios
permitem alcanga-lo. Dai que a cooperacéo é um fim educativo importante, ja que as
finalidades sdo um meio que educa o educando em autonomia e liberdade. Por
conseguinte, os fins e os valores sdo a pedra de toque da filosofia da educacao, pois
reflectir sobre as finalidades educativas, o valor da educacdo, as possibilidades, os
limites e necessidades, é um modo de filosofar sobre a educagdo. Em certo modo a
filosofia da educacdo comeca quando uma sociedade reflecte sobre o sentido da
educagdo que transmite.

C.) A filosofia do ensino € filosofia. Na verdade, o tema da educagdo é o motivo
constante para a inovacdo e a teorizagao. A educacdo/formacdo contribui para a
realizacdo do individuo, favorecendo a aquisi¢do de saberes, atitudes, valores e
competéncias, que correspondem a realidades, exigéncias e aspiracdes da sociedade
em mudanca.

Que filosofia deve ter o ensino? E a filosofia do ensino uma filosofia da educagdo?

Para ensinar temos que nos questionar sobre o ‘que € educar’ e todas as outras
interrogacdes subjacentes, porque o educador/professor tem o dever de ensinar
(educar o ser para o dever ser) com uma filosofia ou filosofias de educacéo, e tal ndo
deixa de ser filosofia. De facto, o educar é ensinar o homem a ser, tarefa filosofica
(teleolégica, axiolégica) que compete também ao professor desenvolver na escola.

D.) A necessidade de filosofar na teoria da educagdo. Podemos dizer que a teoria da
educacdo e a filosofia da educagdo sdo ciéncias completas em si, mas correlacionadas.
O homem, o sujeito e o objecto da educacio esta ai na existéncia, estd af e mais além.
Ambas disciplinas tém campos tematicos comuns, mas o grau de saber, os objectivos
especificos sdo distintos. E evidente que uma filosofia da educacéo abrange os aspectos
essenciais da educacio (pressupostos antropolégicos, determinagéo das causas e dos
fins, fundamentacdes e implicagdes éticas e politicas, intencionalidade no processo
educativo, a axiologia, etc.), enquanto a teoria da educagdo se centraliza em aspectos
fenomenolégicos e existenciais.

Esta riqueza lexicografica ndo é um simples jogo de palavras, mas significa que
o destinatario de todos os exercicios do pensamento e da acgido (teoria e praxis,
filosofia e accdo politica) é sempre o homem. Reconhecemos que a existéncia destes

dois ambitos diferenciados, ndo deixa de fora da reflexdo educativa (tebrico-peda-
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gogica, filoséfico-pedagdgica) nenhuma parte da realidade educativa. A educacdo é
algo mais que uma reflexdo sobre a educacio.

A teoria da educagdo como ciéncia da educacio analisa as teorias da educacio,
0 que ‘fazer’ no compromisso do esclarecimento explicito do objecto educativo que
se contrasta nos diversos discursos, principalmente do sujeito da educagdo em que
se fundamenta (construcdo tedérico-educativa). Podemos adoptar uma teoria da
educagdo sustentada numa posicdo holistica que compreenda o fenémeno educativo,
no dmbito antropolégico. Trata-se de um compromisso e de uma decisdo epistemo-
logica, desde a ética com que nos movemos no racionalismo aplicado. Nao podemos
desenvolver uma ciéncia da educagio, desde a neutralidade axiolégica, mas sim desde
a racionalidade da actividade humana, ja que a construcéo cientifica sempre se implica
eticamente (Altarejos, 1989: 362-367).

Na verdade, as consequéncias de responsabilidade e implicagdes éticas acon-
selham uma vigilancia epistemolégica e uma discussdo a volta do compromisso defen-
dido pela teoria ou teorias da educagdo que orientam a pratica educativa. Por isso,
serd necessdrio recuperar o velho exame de outras épocas, sobre a peculiaridade de
reconhecer e definir a pedagogia.

Se aceitarmos a proposta do racionalismo critico, haverd que admitir o fracasso
da filosofia (ndo da pedagogia), pelo facto de se dedicar a raciocinar sobre 0 homem
(I6gica racional). A intencdo de desvelar o sujeito da educacdo, a partir do qual se
fundamenta a tecnologia educativa, se insere nas preocupagdes da psicologia cognitiva,
da teoria da aprendizagem e da pedagogia no quadrante do ‘ethos’ da educacdo do
homem. A invasdo do pragmatismo tecnolégico na pedagogia fez perder em parte o
horizonte do pensar sobre a educacdo humana que esta tinha, porque se encontra
epistemologicamente impossibilitada para tal, ja que a realidade educativa ndo pode
deixar de ser substancialmente valorativa.

Se a realidade educativa é substantiva, parece inevitdvel que essa substan-
cialidade deva assumir-se numa técnica que implique a elaborag¢do de um projecto
cientifico de argumentos e explica¢des que orientam a pratica educativa. Iludir o
compromisso de fazer ciéncia nas condi¢bes empiricas exigidas na educacio, mesmo
aduzindo razdes epistemolégicas, constitui o objecto e o sujeito de estudo. Por isso,
se a realidade educativa é assim, deve ser explicada e pensada pela razdo de ser.

Por conseguinte, tendo em conta a particularidade cientifico-pedagdgica, a teoria

da educacdo, pela sua consideracdo cientifica, tem a missdo pedagdgica de orientar
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a pratica educativa e de promover a liberdade do homem, através do determinismo
metodolégico de que nenhuma ciéncia pode renegar. Esse determinismo é a tdnica
opcdo compativel com a liberdade. Ou seja, para superar os determinismos nas
distintas dreas, é necessdrio um conhecimento cientifico-pedagégico prévio. E aqui
que se enquadra a missdo do educador ou professor, como tedrico-pratico da educagio,
fazendo ciéncia (da educacdo). Daqui ressalta a importancia pedagodgica dessa
cientificidade educativa e, por consequéncia, do papel da filosofia da educagdo nesse

horizonte problematizante e problematizador no novo milénio.
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