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Uma das dificuldades sempre presente nas diversas classificacbes
das ciéncias é o propésito, claro ou nio, de reducio de todos os conhe-
cimentos humanos a um dnico tipo de saber. Como consequéncia
imediata désse propésito, admite-se um tinico método a que a realidade
devera ser subordinada para que ésse tipo de saber mereca o nome
de ciéncia. Quando isto ndo é completamente possivel, atribui-se o
facto a insuficiente penetracio metodolégica até entdo realizada, e
prognostica-se que o futuro se encarregara de realizar o programa
tracado. E, como o método proposto foi iitil e eficiente em determi-
nado aspecto da realidade, tal ciéncia assim constituida torna-se o
modélo que todas as outras terdo de seguir. Esta “pressuposi¢io”, que
desde o Renascimento orienta a cultura ocidental, é, sem diavida, um
principio sem fundamento claro, e do mesmo valor das pressuposicdes
que o novo saber procurava invalidar e banir da construcio da ciéncia.
A ideia de experiéncia, a sombra da qual todo o saber se deveria
organizar, quando entendida como principio universal, tem o mesmo
valor epistemolégico de qualquer das outras que ela pretendeu substi-
tuir. A ideia vulgar de experiéncia é proveniente da fisica, e seria da
maior conveniéncia tedrica e pratica nio a estender a toda a realidade,
mas, antes de mais, procurar saber a que regiio da realidade ela se
aplica com perfeita adequacio.

A experiéncia é sempre modal e s6 é 1til e fecunda quando o seu
tipo coincide com a modalidade de ser da regido da realidade a que
se aplica. Os modos da experiéncia sdo, por sua vez, preparadores e
condicionantes do modo de pensamento necessirio e intransferivel a
cada uma dessas regides. Teorizar a experiéncia como processo geral
e unitario de conhecimento, ou considerar o pensamento como acti-
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vidade igualmente unitaria e geral, é vicio que o tempo elevou a
categoria de virtude. Todavia, analizado o problema com mais pro-
fundidade, nao é dificil descobrir sintomas do caminho errado e in-
fecundo seguido com o apoio de tais pressupostos. A situagio é mais
grave ainda quando se trata de ciéncias de formacio recente, ou que sé
recentemente atingiram autonomia. Neste caso, as ciéncias ji consolida-
das na histérica exercem nos cultores das ciéncias mais recentes uma
nefasta influéncia que leva, quase sempre, 2 deformaciio do seu pré-
prio objetivo. O interésse de colocar, com a maior brevidade possivel,
as novas ciéncias no mesmo nivel de certeza, rigor e exactidio, das ja
formadas é causa da incerteza, da falta de rigor e da nenhuma exac-
tiddo, que nelas se verifica. Na maior parte dos casos, tais ciéncias
mostrain-se mais orientadas pelo principio da imitagdo de outras do
que interessadas no aprofundamento reflexivo da sua prépria sistema-
tizacdo, como saber novo ao servico de novo dominio da realidade.

Realmente, a pedagogia esti longe de ter atingido a autonomia e
a independéncia, que deveriam ser, na repiiblica das ciéncias, o fim
permanente de cada uma. Folheie-se qualquer livro de interésse di-
dactico sdbre educacio. E quase certo que pouco se encontrara que
nio pertenga a trivialidade das opinides do senso comum, ou, no
melhor dos casos, a biologia, a fisiologia dos 6rgdos dos sentidos, a
neurologia, 4 reflexologia, a sociologia, a estatistica, etc. E a conclusio
acerca déste ramo de conhecimento sé poder ser esta: a pedagogia é
uma manta de retalhos, e o pedagogo que queira seguir com cuidado
e estar actualizado em tal dominio do saber, tera a cada momento
de encorporar novos e dispares tipos de pensamento, baseados em
diferentissimas ciéncias, que o afastam do tema central que deveria
preocupar os seus interésses predominantes: o processo da apren-
dizagem.

Raramente é éste o caso, e quando tematicamente o é, em geral a
tentacio da transposi¢cio domina a temitica problematizada. Ou se
trata entio do rendimento da aprendizagem expresso em férmulas
estatisticas, ou se traduz em ensaios de experiéncia psicofisica sem
interésse. Quase sempre o que passa a interessar é a medicdo da am-
plitude de conhecimentos ou a verificagio atomista de reacdes, que
o processo de analise torna imediatamente desconexas com as reali-
dades vitais. A pedagogia encontra-se, pois, em crise de enfartamento
proveniente da quantidade imensa de materiais que penetrou no seu
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pseudo-iambito, e também por isso em crise de desconhecimento da sua
prépria finalidade. £ certo que alguns aspectos da pedagogia experi-
mental podem ter valor como auxiliares na compreensio do problema,
mas infelizmente o que quase sempre se encontra é a transposicio dos
meios em fins, que ja ndo podem ser os da pedagogia.

Mas, se a pedagogia & realmente um sistema de conhecimentos que
aspira a tornar-se ciéncia tem, com urgéncia, de abandonar a situacio
em que se encontra. A sua temitica e a sua metédica nio podem ser
emprestadas por outras ciéncias. Precisa de abandonar a constante
transposicio de valores, recebidos de outros dominios do conhecimen-
to. Se, realmente, é o homem o seu tema, tem éste de ser encarado
sob um aspecto que nio pode ser qualquer dos que constituem o fun-
damento de outras ciéncias. E 0 homem vivo e “em trinsito” que o
pedagogo encontra diante de si, e niio o cadiver com determinada
estrutura nervosa estitica, que nunca se lhe oferece na sua convi-
véncia com o educando. Além disso, 0 homem em formacdo ou em
transito, de um estado para o outro, s6 por si invalida certos pro-
cessos, que o imobilizam artificialmente e esquematizam o que vive
em constante progressiao. Por este motivo, e por muitos outros, a pe-
dagogia nunca podera ser uma ciéncia exacta, e o critério que ape-
nas considerava digno de ser chamado cientifico o que pudesse ser
formulariamente traduzido em relacdes quantitativas é uma enormi-
dade e uma violéncia. S¢ ha generalidade em matematica, sé ha prin-
cipios universais nas combinagées de relagées matematicas. Todos os
outros tipos de saber préprios a matéria, & vida, a psique e ao espirito,
e em geral ao homem, sdo sistematizacdes genéricas, mas nio gerais, e
a sua validade consiste na possivel adequacio a objectos que 0 homem
nio criou. Qualquer afirmacio nestes dominios tem como horizonte
o tempo, e s6 o saber de realidades intemporais pode ser exacto. Quan-
do o tempo interfere, a exactiddo esvai-se. H4 critérios de rigor proprios
a cada regido do real, mas rigor ¢ diferente de exactidio.

Concluindo: a pedagogia nio é uma ciéncia exacta, mas, como
qualquer outra referente ao homem, pode ser uma ciéncia rigorosa,
e sé-lo-a quando ndo pretender atingir verdades gerais, mas, pelo con-
trario, verdades humanas e, se possivel, demasiado humanas. Em vez
desta situagio ser de lamentar, como alguns pensam, por nada poder-
mos concluir de exacto referente ao homem, a busca de maior rigor
mostrarnos-i que s6 por esta via o homem podera ser conhecido. A
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tendéncia desaniropomorfizante do pensamento ocidental, a partir do
Renascimento, € s6 parcialmente valida.

E neste sentido que caracterizamos a pedagogia como processo
existencial e ndo como processo légico independente do tempo. A
fundamentacéo existencial da pedagogia radica, pois, na compreensio
temporal da existéncia humana. O homem nio aprende apenas para
viver, mas para existir, e existir ndo é apenas viver. A nocio de exis-
téncia € o ponto de partida da pedagogia. Existir é estar-no-mundo.
E éste o facto primario, original e estrutural da existéncia. Esta si-
tuaciio fundamental, em que tudo radica, implica trés diferentes mo-
mentos. Estar-no-mundo é estar em contacto com o mundo inorgénico,
com os outros seres vivos, e também consigo mesmo. O sentido exis-
tencial da relagio com éstes trés diversos e interdependentes consti-
tuintes do mundo é radicalmente diferente. O homem ocupa-se com
as coisas, preccupa-se com os oulros e preocupa-se consigo mesmo.
Desta ocupagdo e preocupacio resultam situag¢bes diferenciadoras pa-
ra o acto de aprendizagem. As coisas mostram em que consistem, 08
outros como subsistem, e €le préprio como existe. A pedagogia tem,
portanto, trés modos irredutiveis, quer no seu significado, quer no seu
sentido. E em funcdo do diilogo com as coisas, com os outros, amitide
interrompido pelo monélogo do estar consigo, que o homem com-
preende o “para” que esta no mundo e desenvolve vocacionalmente
as suas aptiddes. Realmente, o fundo sentido do acto pedagégico pode
caracterizar-se desta maneira: clarificacio do transito do estar-no-mun-
do, como situacdo original, para o estar-no-mundo-para-alguma-coisa.
E neste trinsito que se revela a capacidade de compreensio, e apren-
dizagem é o acto primirio consequente do estar-no-mundo.
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