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IMPACTO POTENCIAL DESTA PESQUISA

Consideramos que esta pesquisa possui um potencial cientifico e social significativo no &mbito
das discussdes sobre a educacéo escolar, contribuindo para o fomento de reflexes criticas sobre
0 ecletismo educacional. A pesquisa visa promover um debate sobre os fundamentos e as
justificativas apresentadas pelas pedagogias contemporaneas para a adocao do ecletismo como
concepgdo tedrica e como forma de conducdo da pratica pedagdgica. Nesse sentido, a pesquisa
é direcionada a estudantes, professores e pesquisadores interessados em questfes relativas a
educacdo escolar, a formacdo docente e a atividade pedagdgica. Espera-se que esta investigacdo

suscite novas pesquisas sobre o tema, ampliando a discusséo critica do ecletismo na educacao.

IMPACTO POTENCIAL DE ESTA INVESTIGACION

Consideramos que esta investigacion posee un potencial cientifico y social significativo en el
ambito de las discusiones sobre la educacion escolar, contribuyendo al fomento de reflexiones
criticas sobre el eclecticismo educativo. La investigacion busca promover un debate sobre los
fundamentos y las justificaciones presentadas por las pedagogias contemporaneas para la
adopcidn del eclecticismo como concepcion tedrica y como forma de conduccion de la practica
pedagOgica. En este sentido, la investigacion estd dirigida a estudiantes, profesores e
investigadores interesados en cuestiones relativas a la educacion escolar, la formacion docente
y la actividad pedagdgica. Se espera que esta investigacion suscite nuevas investigaciones sobre

el tema, ampliando la discusién critica del eclecticismo en la educacion.
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“A arma da critica nao pode, € claro, substituir a critica
da arma, o poder material tem de ser derrubado pelo
poder material, mas a teoria também se torna forga
material quando se apodera das massas. A teoria é
capaz de se apoderar das massas tdo logo demonstra ad
hominem, e demonstra ad hominem tdo logo se torna
radical. Ser radical ¢ agarrar a coisa pela raiz”

Karl Marx, Introdugdo a critica da filosofia de Hegel

(Marx, 2013, p. 157).

“Sem teoria revoluciondria, ndo pode haver
movimento revolucionario. Nunca se insistira 0
bastante nessa ideia num momento em que a pregacao
da moda do oportunismo abraca a fascinagdo pelas
formas mais estreitas da atividade pratica”

Vladimir Ilitch Lénin, O que fazer?

(Lénin, 2020, p. 39, grifo nosso)
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“Quando a concepcdo de mundo ndo é critica e
coerente, mas ocasional e desagregada, pertencemos
simultaneamente a uma multiplicidade de homens-
massa, nossa personalidade é compoésita, de uma
maneira bizarra: nela se encontram elementos dos
homens da caverna e principios da ciéncia mais
moderna e progressista, preconceitos de todas as fases
historicas passadas estreitamente localistas e intuigdes
de uma futura filosofia que sera prépria do género
humano mundialmente unificado”

Antonio Gramsci, Cadernos do carcere, v. 1

(Gramsci, 2022, p. 94).

“Com efeito, a l6gica dialética ndo é outra coisa sendo
0 processo de construcdo do concreto de pensamento
(ela é uma légica concreta), ao passo que a ldgica
formal é o processo de construgdo da forma de
pensamento (ela é, assim, uma ldgica abstrata). Por ali,
pode-se compreender o que significa dizer que a légica
dialética supera por inclusdo/incorporacao a logica
formal (incorporagdo, isto quer dizer que aldgica
formal j& ndo é tal e sim parte integrante da logica
dialética)”

Dermeval Saviani,

Educacéo: do senso comum a consciéncia filosofica

(Saviani, 2013c, p. 4, grifos nossos).



RESUMO

O presente trabalho tem como tema central o ecletismo na educacéo, partindo do pressuposto
de que esse fendomeno vem avangando por influéncia das “pedagogias do aprender a aprender”
(Duarte, 2001), alinhadas a ideologia neoliberal e pds-moderna. Teve-se como objetivo
desenvolver uma andlise teodrica do ecletismo na educacdo, investigando os fundamentos e as
justificativas apresentadas pelas pedagogias contemporaneas para a adocao do ecletismo como
concepgdo tedrica e forma de conducdo da prética pedagdgica. Pretendeu-se buscar na
Pedagogia Histérico-Critica elementos tedrico-metodoldgicos para a critica ao ecletismo
pedagdgico, pautando-se no Materialismo Histdrico-Dialético. Realizou-se uma pesquisa de
cunho tedrico-conceitual, tomando como base textos que abordam o fendmeno do ecletismo na
educacéo e autores das pedagogias do “aprender a aprender”. Espera-se que este estudo forneca
aos alunos, professores e pesquisadores em educacgdo, elementos tedrico-metodoldgicos para a
elaboracdo de reflexdes criticas sobre o ecletismo educacional, reafirmando a necessidade de
uma pratica educativa fundamentada em uma teoria pedagdgica sistematizada de forma

coerente e consistente com a concep¢do de mundo a qual se vincula.

Palavras-chave: ecletismo; teorias pedagogicas; Pedagogia Historico-Critica.



RESUMEN

El tema central de este trabajo es el eclecticismo en la educacion, partiendo del supuesto de que
este fenomeno ha ido avanzando bajo la influencia de “pedagogias de aprender a aprender”
(Duarte, 2001), alineadas con la ideologia neoliberal y posmoderna. El objetivo fue desarrollar
un analisis tedrico del eclecticismo en educacién, investigando los fundamentos y
justificaciones que presentan las pedagogias contemporaneas para la adopcion del eclecticismo
como concepcion tedrica y forma de conducir la practica pedagdgica. Se pretendié buscar en la
Pedagogia Historico-Critica elementos tedrico-metodoldgicos para criticar el eclecticismo
pedagogico, guidndose en el Materialismo Historico-Dialético. Se realizé una investigacion
tedrico-conceptual, basada en textos que abordan el fendmeno del eclecticismo en la educacién
y autores de pedagogias de “aprender a aprender”. Se espera que este estudio proporcione a
estudiantes, docentes e investigadores en educacion elementos tedrico-metodoldgicos para la
elaboracion de reflexiones criticas sobre el eclecticismo educativo, reafirmando la necesidad de
una practica educativa basada en una teoria pedagogica sistematizada de manera coherente y

consistente con la concepcion del mundo al que esta vinculado.

Palabras clave: eclecticismo; teorias pedagogicas; Pedagogia Historico-Critica.
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1. INTRODUCAO

Esta pesquisa de mestrado estd inserida no debate sobre as teorias pedagogicas. O
objetivo principal € realizar uma analise tedrico-conceitual do ecletismo na educacéo, bem
como suas relagdes com as teorias pedagogicas e a pratica educacional. Para que possamos
situar o leitor neste debate, apresentaremos nessa Introducéo as devidas relacfes entre 0 n0sso
processo formativo e as aproximag6es com o objeto de estudo dessa dissertagdo, mediado pelas
discussdes sobre teoria e préatica e a experiéncia profissional como professor na prefeitura
municipal de Jundiai.

O nosso interesse pelo estudo das teorias pedagodgicas e, por consequéncia, pela
investigacdo do ecletismo na educacdo, surgiu durante a graduacdo em Educacdo Fisica na
Escola Superior de Educacdo Fisica de Jundiai (ESEF). O contato inicial com as teorias
pedagdgicas aconteceu logo no primeiro semestre do curso, em 2017, com a disciplina
intitulada “Praticas de Ensino I”, ministrada pelo professor Adriano Rogério Celante®. Nesse
periodo, estudamos de forma introdutdria os sentidos e os significados da Educacdo e da
Educacdo Fisica no contexto da educacao escolar.

No decorrer daquelas aulas, afim de compreendermos o papel social da Educacéo e do
professor de Educacdo Fisica no senso comum escolar, foi proposta uma pesquisa de campo
para que pudéssemos investigar, ainda que de maneira empirica, quais eram as concepcdes de
Educacédo e Educacdo Fisica em uma escola de nossa escolha. Com isso, entrevistamos trés
sujeitos diferentes dentro da mesma instituicdo educacional: o diretor escolar, o coordenador
pedagdgico e o professor de Educacdo Fisica.

Podemos afirmar que foi por meio dessa disciplina, Praticas de Ensino I, que tivemos
nossa primeira aproximacdo as reflexdes apresentadas por Dermeval Saviani em seu livro
Escola e Democracia (2018), originalmente publicado em 1983. Durante a pesquisa de campo
realizada naquele momento, identificamos nas entrevistas discursos e proposi¢cdes que
correspondiam as ideias de um determinado conjunto de teorias pedagdgicas. Essas concepgdes,
assim como as teorias pedagdgicas correspondentes, concebem o papel da Educacdo e, por

extensdo, o papel da Educacdo Fisica escolar como a salvadora do mundo. Dessa forma,

! Adriano Rogério Celante é graduado, mestre e doutor em Educagdo Fisica. Possui experiéncia em gestdo,
coordenacdo e docéncia na educacdo basica e no ensino superior. Atua no ensino superior em disciplinas de cunho
pedagdgico e relacionadas as Ciéncias Sociais aplicadas a Educacgdo e a Educacado Fisica, com interesse particular
nas seguintes areas: Teorias Criticas da Educacdo; Curriculo e Educacdo Fisica, Educacdo Fisica e Cultura
Corporal, Pedagogia do Jogo, Pedagogia das Atividades Circenses. Todas essas informagdes foram extraidas de:
http://lattes.cnpq.br/3164512444049449. Acesso em 18 de agosto de 2022.
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segundo essa perspectiva, atribui-se a educacdo escolar a culpa pelos problemas sociais e a
responsabilidade de solucioné-los (Saviani, 2018).

No segundo semestre de 2017, durante a disciplina intitulada “Praticas de Ensino 117,
retomou-se a discussao sobre a funcéo social da escola e o papel socioeducativo do professor,
analisando de maneira mais abrangente as relacGes entre educacao e sociedade. Nesse contexto,
utilizando o critério de criticidade estabelecido por Saviani (2018) para distinguir e agrupar as
teorias educacionais, bem como a categoria de marginalidade que o autor vai colocar no centro
do debate, abordaram-se as teorias educacionais a partir de dois grandes grupos e tomamos
como objeto de estudo, naquela disciplina, as caracteristicas e as particularidades de cada um
deles.

O primeiro grupo que estudamos ¢ chamado por Saviani de teorias “ndo criticas” da
educacdo que, conforme mencionamos anteriormente, compreende o papel da educacéo escolar
como um “instrumento de equaliza¢do social, portanto, de superacdo da marginalidade”
(Saviani, 2018, p. 4). Assim, a educacdo é considerada como instrumento de corre¢do dos
problemas que existem na sociedade, desconsiderando as relagcfes dialéticas existentes entre a
educacdo e a sociedade.

Nesse sentido, esse grupo de teorias pedagdgicas considera a sociedade como sendo

essencialmente harmoniosa, tendendo a integracdo de seus membros. A marginalidade
é, pois, um fendmeno acidental que afeta individualmente um ndmero maior ou menor
de seus membros, o que, no entanto, constitui um desvio, uma distorcao que nao s6
pode como deve ser corrigida. A educacdo emerge ai como um instrumento de
correcdo dessas distor¢Bes. Constitui, pois, uma for¢a homogeneizadora que tem por
funcgdo reforcar os lagos sociais, promover a coesdo e garantir a integracdo de todos
os individuos no corpo social. Sua fungdo coincide, no limite, com a superagdo do
fendmeno da marginalidade. Enquanto esta ainda existir, devem se intensificar os
esforgos educativos; quando for superada, cumpre manter os servi¢os educativos num
nivel pelo menos suficiente para impedir o reaparecimento do problema da
marginalidade. Como se v&, no que respeita as relagdes entre educacdo e sociedade,
concebe-se a educagdo como uma ampla margem de autonomia em face da sociedade.
Tanto que Ihe cabe um papel decisivo na conformacdo da sociedade evitando sua

desagregacdo e, mais do que isso, garantindo a construcdo de uma sociedade
igualitaria (Saviani, 2018, p. 4).

Diante disso, pode-se afirmar que essas teorias pedagdgicas sdo concepgdes que

compreendem a realidade de maneira unilateral e mecanica?, vale dizer, teorias “idealistas’?,

2 Justificamos a escolha desses adjetivos por compreendermos que as teorias “ndo criticas” da educagio
interpretam as relacBes entre educacdo e sociedade, bem como suas determinacdes, de maneira formal e linear.
Consequentemente, essas teorias ndo conseguem compreender e explicar 0s processos reais da vida humana e da
educacdo, uma vez que esses processos sdo impulsionados pelas contradi¢des inerentes a realidade objetiva, de
maneira dialética.

% Duarte (2010) destaca a perspectiva idealista presente nas teorias pedagdgicas contemporaneas, as quais,
filosoficamente, partem da precedéncia das ideias em face da realidade objetiva. Segundo o autor, o adjetivo
“idealista” é usado “ndo com referéncia a adesdo a ideais, mas com referéncia ao principio segundo o qual 0s
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pois, alem de compreenderem a educacédo escolar como um instrumento decisivo na modelacéo
da sociedade, atribuindo-lhe uma ampla margem de autonomia (Saviani, 2018) frente a
totalidade social, essas concepcgdes também defendem a possibilidade de resolver os problemas
sociais sem a mudanca estrutural e radical da sociedade (Duarte, 2010).

O segundo grupo que estudamos é denominado por Saviani de teorias “criticas” da
educacédo. Naquela disciplina, exploramos um subgrupo chamado pelo autor de teorias “critico-
reprodutivistas” sobre a educacao. Esse conjunto de teorias compreende a educagao como uma
pratica social estruturada de acordo com seus “condicionantes objetivos, isto €, a estrutura
socioeconomica que determina a forma de manifestacdo do fenomeno educativo” (Saviani,
2018, p. 5). Para esse grupo, a sociedade ¢ dividida em classes com interesses antagénicos, “que
se relacionam a base da forca, a qual se manifesta fundamentalmente nas condicdes de producéo
da vida material” (Saviani, 2018, p. 4).

Diferentemente do grupo anterior, que compreende a existéncia da marginalidade pela
falta de educacdo escolar na sociedade, as teorias “critico-reprodutivistas” entendem que a
marginalidade existe porque estamos inseridos em uma sociedade de classes, constituida na
base de uma forca que inevitavelmente marginaliza uma grande parcela da sociedade (Saviani,
2018). Nesse processo, a educagao seria

inteiramente dependente da estrutura social geradora da marginalidade, cumprindo ai
a fungdo de reforcar a dominagdo e legitimar a marginalizagdo. Nesse sentido, a
educacdo, longe de ser um instrumento de superacdo da marginalidade, converte-se
num fator de marginalizacdo j& que sua forma especifica de reproduzir a

marginalidade social é a producdo da marginalidade cultural e, especificamente,
escolar (Saviani, 2018, pp. 4-5).

Dessa forma, ao contrario das teorias “ndo criticas” da educac¢do, as teorias “critico-
reprodutivistas” ndo atribuem a educacdo escolar o poder de transformar a realidade social. Elas
partem do principio de que a sociedade se estrutura de maneira essencialmente excludente,
gerando, inevitavelmente, relagcbes de opressdo, dominagdo e exploracdo. Nesse contexto, a
educacéo seria moldada de acordo com as caracteristicas da sociedade existente, que por sua
vez oprime, domina e explora os individuos (Saviani, 2018).

Entretanto, apesar das teorias “critico-reprodutivistas” analisarem criticamente a relagéo
entre educacdo e sociedade, reconhecendo os condicionantes e determinantes histérico-sociais
que regem a sociedade capitalista, elas entendem que a funcéo da escola é reproduzir a violéncia

simbdlica, a ideologia dominante e a divisdo social do trabalho. Portanto, compreendemos,

problemas sociais sdo resultados de mentalidades erréneas, acarretando a crenca de que a difusdo pela educacéao
de novas ideias entre os individuos, especialmente os das novas geracdes, levaria a superacao daqueles problemas”
(Duarte, 2010, p. 35).
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assim, o motivo pelo qual Saviani nomeia essas teorias como perspectivas “reprodutivistas”
sobre a educagdo. Embora facam parte de um conjunto mais amplo de concepcdes pedagdgicas,
isto é, as teorias “criticas” sobre a educagao, segundo essas teorias, ndo haveria espacos para a
luta contra hegemaonica no interior da escola.

Diante disso, a partir das consideracdes feitas ao longo do livro Escola e Democracia
(Saviani, 2018), que serviram como base indireta para as reflexdes na disciplina “Praticas de
Ensino I” e, posteriormente, foram expostas e estudadas na disciplina “Praticas de Ensino II”,
tornou-se evidente a critica feita por Saviani (2018). Ele questiona tanto do carater ilusorio
assumido pelas teorias pedagdgicas “ndo criticas”, que atribuem a educacdo escolar o papel
social de resolver todos os problemas da sociedade, quanto o carater fatalista das teorias
“critico-reprodutivistas” sobre a educagdo, que compreendem o papel social da escola como
reprodutora da sociedade.

Isso levou Saviani, inicialmente por contraste e comparacao, a formular as bases de uma
teoria educacional que seja verdadeiramente critica, sem ser reprodutivista. Essa teoria
compreende as condicGes e determinacGes da educacdo e da sociedade, propondo possibilidades
para a escola contribuir com a superacdo das pedagogias hegeménicas e se articular ao
movimento de luta pela superacdo da sociedade capitalista. Assim, surge a Pedagogia Histérico-
Critica*, como uma teoria verdadeiramente “critica” da educagdo (Saviani, 2018; 2019) e, vale
dizer, uma pedagogia contra-hegeménica®.

Ademais, é importante destacar que as analises realizadas naquele momento sobre as
teorias “ndo criticas” e “criticas” da educacao constituiram para mim, em particular, como um
achado, pois, naquela ocasido, compreendi, pela primeira vez, que a educacao escolar assume

distintos papeis sociais em diferentes concepcdes de mundo. Isso nos levou a conclusdo, ao

4 Aprofundaremos a analise sobre a Pedagogia Histdrico-Critica no capitulo 3, porém, recomendamos ao leitor
para um panorama geral das inspiracdes, antecedentes, origem e desenvolvimento da Pedagogia Histérico-Critica,
a leitura de dois textos de autoria de Dermeval Saviani, principal referencia dessa teoria pedagogica. O primeiro
intitula-se: “Da inspiragdo a formulagdo da pedagogia histérico-critica: os trés momentos da phc que toda teoria
verdadeiramente critica deve conter”, sendo uma fala do autor na conferéncia de encerramento do Seminario
“Dermeval Saviani e a educagio brasileira: construgéo coletiva da pedagogia historico-critica”, na UFES, no dia
20 de outubro de 2016, publicado na forma de entrevista em 2017, pela revista Interface: comunicacdo saude
educagdo, ano 21, n. 62, p. 711-724 e como capitulo de livro em 2019, sendo o 14° capitulo do livro “Pedagogia
histdrico-critica, quadragésimo ano: novas aproximagdes”. O segundo texto intitula-se: “Antecedentes, origem e
desenvolvimento da pedagogia histérico-critica”, publicado em 2011 pela editora Autores Associados, como o
capitulo 10 do livro “Pedagogia histdrico-critica: 30 anos”.

5 Para formular uma pedagogia contra hegemonica, Saviani ird pensa-la a partir da categoria de contradicéo,
inicialmente, por contrastes, ou seja, ele se apropria da discussao das teorias pedagdgicas de sua época, analisando-
as em seus fundamentos para que, assim, anuncie uma teoria distinta daquelas que ele analisou, mas, a0 mesmo
tempo, considerando a importancia e as contribuices trazidas pelas pedagogias que o antecederam, olhando para
o real e para aquilo que foi sendo produzido na realidade concreta. Antes de Saviani, Karl Marx fez este movimento
dialético, olhando para Hegel e Kant na filosofia moderna e para Adam Smith e David Ricardo na Economia
Politica classica, incorporando, negando e superando esses e outros autores.
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menos naquele momento, de que n&o existe uma consensualidade universal, muito menos uma
neutralidade, em relacdo ao papel da educagdo na sociedade, mas, atribui-se a educacao escolar
diferentes concepcdes e papéis sociais que sao ideologicamente constituidos pela humanidade
ao longo da historia®.

Contudo, levando em consideracdo essas ponderacgdes e suas contradi¢cbes, mesmo que
o estudo das teorias “ndo criticas” e “criticas” da educag@o tenha desempenhado um papel
importante em minha formacdo intelectual e na conscientizacdo de outras maneiras de
compreender a educacdo escolar, conforme discutido anteriormente, o ecletismo ainda nédo
havia se constituido para mim como um problema’ a ser investigado. Entretanto, naquela época,
a defesa de uma atitude eclética por parte de alguns professores da graduacdo em relacdo a
educacdo e ao trabalho docente ja despertava minha atencdo e estranhamento. Esses professores
defendiam a combinacao de varias teorias e ideias diferentes na concepcao tedrico-pedagdgica
do docente.

Esse estranhamento inicial decorria do fato de que, com base nas reflexdes realizadas
nas disciplinas “Praticas de Ensino | e 117, as teorias da educacao pareciam manifestar ideias e
posicBes diferentes em relacdo a educacéo e a sociedade. Dessa forma, a defesa de uma atitude
eclética em meio as divergéncias entre essas teorias, tanto em termos de posicionamentos gerais
quanto em questBes especificas, parecia indicar uma certa incompatibilidade entre as préprias
concepgdes da educagdo. Isso, em nossas impressdes iniciais, dificultava e, em certa medida,
até negava a possibilidade de uma mistura eclética das teorias pedagogicas.

Todavia, embora esse estranhamento tenha ocorrido de forma recorrente a medida em
que avangavam os estudos na area da educacgdo, podemos afirmar que, em termos sistematicos,
foi apenas no quarto semestre do curso (segundo semestre de 2018), por meio das disciplinas
“Fundamentos da Educacdo” e “Praticas de Ensino IV”, que surgiu a necessidade de

compreender e investigar o ecletismo na educacdo e na concepcdo tedrico-pedagdgica do

¢ Conforme apontado por nosso orientador, Newton Duarte, reconhecemos o fundo idealista na conclusdo que
tivemos naquele momento, pois o papel social desempenhado pela escola estd objetivamente situado em um
determinado momento historico. Ndo é apenas um papel atribuido pelas consciéncias, mas também um papel
socialmente objetivo.

" Baseando-nos em Saviani, recuperemos aqui a nocdo de problema que orienta essa investigacdo. Ao buscar
explicitar o sentido e a tarefa da filosofia na educacéo, Saviani (2013a, p. 12) compreende que o objeto da filosofia
“séo os problemas que o homem enfrenta no transcurso de sua existéncia”. Entretanto, 0 uso corrente da palavra
problema no senso comum, de maneira ndo critica, nos leva a compreender o significado de “problema” de maneira
distinta do seu real significado. Nesse sentido, Saviani vai expor os diferentes usos da palavra “problema”, isto &,
como sinbnimo de questéo, davida, dificuldade, obstaculo etc., buscando, assim, através de uma reflexéo rigorosa,
recuperar a esséncia do seu significado, ou seja, a “problematicidade do problema”, compreendendo como
“problema” aquilo que desconhecemos, mas necessitamos conhecer. Em outras palavras, segundo Saviani (2013a,
p. 18), “o conceito de problema implica tanto a conscientiza¢do de uma situacio de necessidade [...] como uma
situagdo conscientizadora da necessidade [...]”, contendo em sua formulacéo um aspecto objetivo e subjetivo.
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professor. Especificamente, isso ocorreu ao depararmo-nos com problemas de ordem teorico-
pratico na realidade social, exigindo um aprofundamento nos estudos de cada uma das teorias
pedagdgicas que compdem o grupo de teorias “ndo criticas” e “criticas” da educagdo. Tal
aprofundamento evidenciou, assim, divergéncias e convergéncias entre essas teorias.

A necessidade de investigar o ecletismo surgiu ndo apenas das discussoes suscitadas em
sala de aula enquanto aluno da graduacdo. Por mais que essas discussdes tenham sido
extremamente importantes, as situacdes concretas impostas pela realidade escolar contribuiram
para a necessidade de compreender melhor os discursos e as atitudes ecléticas que permeavam
a formacao e a atuacdo profissional, tanto como estagiario quanto como professor de Educacgéo
Fisica na prefeitura municipal de Jundiai.

O estudo de cada uma das teorias pedagdgicas ocorreu, de maneira geral, durante a
disciplina “Fundamentos da Educa¢dao” e “Praticas de Ensino IV”, ministradas no segundo
semestre de 2018. Embora tivesse um carater introdutorio, realizamos nessas disciplinas uma
analise sistematica dos fundamentos filosoficos, historicos e psicoldgicos das principais teorias
e abordagens pedagdgicas manifestadas no Brasil. Destacaram-se a Pedagogia Tradicional, a
Pedagogia Nova, a Pedagogia Tecnicista, a Pedagogia Libertadora e a Pedagogia Histérico-
Critica. Essas analises foram baseadas nos livros Historia das ideias pedag6gicas no Brasil e
Escola e Democracia, ambos escritos por Dermeval Saviani (2013b; 2018). Além disso,
estudamos as abordagens Humanistas, Cognitivistas e Comportamentalistas da educagdo, com
base no livro Ensino: as abordagens do processo, de Maria da Graca Nicoletti Mizukami
(1986).

Em meio ao andamento das aulas e a exposicdo de cada uma dessas concepcdes
pedagogicas, surgiram questionamentos essenciais para o avancar da discussdo naquela
disciplina que, de certa forma, contribuiram direta e indiretamente para as formulacdes que
venho expor nessa dissertacdo de mestrado acerca do ecletismo na educacdo. Dentre as
discussbes que surgiram nessas disciplinas, enfatizo duas questdes que foram fundamentais
para o desenvolvimento das formulagdes que pretendo apresentar nessa dissertagcdo de mestrado
sobre o ecletismo na educagédo: a primeira delas, que analisaremos mais detidamente nessa
dissertacdo, foi a relacdo teoria e pratica na pedagogia e a segunda, por consequéncia da
primeira, se refere a importancia — do estudo — das teorias pedagdgicas e de seus respectivos
fundamentos na acdo educativa e na formagéo do professor.

No que diz respeito & relacdo teoria e pratica na educacdo, 0s questionamentos
levantados naquele momento, principalmente em disciplinas em que preponderavam uma

analise tedrico-conceitual de mundo, da sociedade, da educacdo e do trabalho pedagogico,
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indicavam uma vontade e uma demanda dos alunos por mais aulas praticas e menos aulas
tedricas em sua formacgdo profissional. Essa perspectiva parte de um pressuposto bastante
difundido no senso comum contemporaneo em que o trabalho docente é compreendido como
sendo substancialmente pratico, e a teoria, por sua vez, teria — quando muito — um papel trivial
e secundario na atividade pedagdgica dos professores.

As expressdes dessa dicotomia entre teoria e pratica na atividade profissional tornaram-
se recorrentes nos diferentes &mbitos da sociedade. Elas sdo expressas de diversas maneiras,
como, por exemplo, através de discursos e jargdes que se popularizaram cada vez mais no senso
comum académico e pedagdgico. Esses termos passaram a ser cristalizados nas falas de alunos
e professores.

Por esse motivo, € comum ouvirmos em salas de aula reivindicaces de alunos de
graduacdo pela primazia da préatica, argumentando que “os cursos de formagdo sdo muito
tedricos” e, assim sendo, “precisariam ser mais praticos” (Saviani, 2012, p. 105). Da mesma
forma, professores com ampla experiéncia profissional, seja na educacdo bésica, no ensino
superior, em cursos de formacdo, em reunides pedagogicas ou em outros diversos contextos
sociais, repetem frequentemente o discurso de que “a teoria, na préatica, ¢ outra”, ou que ha
“muita teoria e pouca pratica”, ou ainda que algo € “muito bonito na teoria, mas, na pratica, nao
funciona”. Essas expressdes vindas de professores e alunos, contribuem para a polarizagéo entre
— 0 que é frequentemente entendido de maneira errénea e equivocada® como — teoria e prética.
Em Jdltima instancia, essa polarizacdo acaba hipervalorizando a pratica imediata e
desvalorizando a elaboracéo teorica.

Esses discursos que justificam e validam a ideia de que o professor ndo precisa do estudo
tedrico, valorizando a prética imediata em detrimento da teoria, expressam o que Maria Célia
Marcondes de Moraes (2001) caracterizou como o “recuo da teoria” na educagdo e no
pensamento social em geral. Conforme a autora ja apontava em 2001 em seu texto “Recuo da
teoria: dilemas na pesquisa em educagao”, publicado na Revista Portuguesa de Educagao e
apresentado na 242 reunido da Anped, a discusséo teorica tem sido cada vez mais suprimida nas
pesquisas educacionais, resultando em diversas consequéncias para a producdo do

conhecimento nas suas multiplas areas.

8 N4o raro, a relagéo teoria e pratica é tida a partir de uma visao simplista e reducionista desses dois conceitos. No
senso comum, considera-se a pratica como aquilo que é do cotidiano, imediato, vivenciado pelo sujeito no seu dia
a dia e a teoria, por sua vez, é considerada elocubracdes académicas que sdo feitas por cientistas e por
pesquisadores, desconectando da realidade concreta e da pratica social dos seres humanos.
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O que foi chamado de “fim da teoria”, segundo a autora, caracteriza-se como um
movimento que se fundamenta na experiéncia imediata dos sujeitos ou naquilo que tem sido
chamado de “pratica reflexiva” (Moraes, 2001), alinhando-se com o postulado da pedagogia do
conhecimento tacito, mais conhecida como teoria do professor reflexivo.

Posteriormente, voltaremos a ideia de “pratica reflexiva”, presente nas pedagogias
hegemonicas. No entanto, para este momento, é importante ressaltar que os anseios e as
reivindicacdes dos alunos por uma formacao profissional pautada na préatica e nas situagdes
concretas vivenciadas pelos professores em seu cotidiano buscam atender uma demanda que 0s
estudantes julgam ser necesséria para a sua formacao e atuacdo profissional. Supostamente,
como defende Tardif (2000), as universidades ndo estariam conseguindo proporcionar aos seus
alunos a preparacdo necessaria para os futuros profissionais resolverem os problemas que sdo
encontrados na pratica; ou seja, 0s saberes contidos no proprio ato da atividade profissional, em
outras palavras, 0s saberes necessarios ao professor em sua atuacéo “no chdo da escola”.

Diante disso, essas concepcOes partem do pressuposto de que aquilo que é elaborado
teoricamente pelos pesquisadores e ensinado nas universidades nao ajudaria os professores a
solucionarem os problemas da sua profissdo e do cotidiano. Conforme diz Moraes (2001, p.
10), nessa “[...] utopia praticista, basta o ‘saber fazer’ e a teoria ¢ considerada perda de tempo™.
Assim, segundo essa perspectiva, a formacdo de professores e de futuros profissionais deveria
concentrar-se no que seria considerado como necessidades imediatas das atividades empiricas
que os sujeitos realizardo. Isso implica uma base essencialmente pratica, fundamentada nas
experiéncias pragmaticas e no saber cotidiano. Em resumo, no caso da educacao, a formacéo
de professores voltar-se-ia para um determinado tipo de conhecimento que julga ser “realmente
utilizado” diariamente pelos professores em seu trabalho (Tardif, 2000).

Essa concepcdo de teoria e pratica, que valoriza a pratica imediata em detrimento do
pensamento tedrico, atravessa diversos aspectos do trabalho pedagodgico, dos curriculos de
formacdo, dos contetidos escolares, da didatica, da formacdo de professores e da educagédo
bésica. Ela é fruto da influéncia de determinadas pedagogias que, ao menos desde a década de
1990, se tornaram hegemonicas na educacao brasileira contemporanea, como, por exemplo, a
pedagogia construtivista, a pedagogia das competéncias, a pedagogia dos projetos, a pedagogia
do conhecimento tacito, o multiculturalismo, etc., todas elas reunidas naquilo que Duarte (2001,
2010; 2011) denominou de “pedagogias do aprender a aprender”.

O “aprender a aprender” se constitui como um lema bastante difundido nas pedagogias
contemporaneas que, por sua vez, remonta ao nucleo das ideias pedagdgicas do inicio do século

passado, mais especificamente ao movimento denominado como Escola Nova, tambeém
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conhecido como Escolanovismo. Conforme explicita Duarte (2010), apesar dessas pedagogias
terem filiacGes com ideias que remetam ao seculo XV 111 e X1X, isso ndo indica um anacronismo
por parte delas, mas sim decorre do fato de estarem
inteiramente em sintonia com o universo ideolégico contemporaneo. As ideias
defendidas por essas pedagogias, mesmo quando tém mais de um século de existéncia,
assumem novos sentidos dados especialmente pelo contexto ideol6gico no qual

predomina uma visdo de mundo pés-moderna acrescida de elementos neoliberais
quase nunca admitidos como tal (Duarte, 2010, p. 34).

Nesse sentido, em um movimento de critica a pedagogia tradicional, que exerceu
hegemonia no campo educacional até o inicio do século XX, o escolanovismo — que se constitui
como fundamento das pedagogias do “aprender a aprender” —, deslocou o0 eixo do processo
educativo do “légico para o psicologico; dos conteidos para 0s métodos; do professor para o
aluno; do esfor¢o para o interesse; da disciplina para a espontancidade” (Saviani, 2013b, p.
431). Dessa forma, para a Pedagogia Nova e para as pedagogias em cujo centro esta o lema
“aprender a aprender”, 0 mais importante na educacdo escolar ndo € ensinar ou aprender algo,
mas sim “aprender a aprender”, ou seja, “aprender a estudar, a buscar conhecimentos, a lidar
com situagdes novas” (Saviani, 2013b, p. 431). Em suma, o mais importante para essas
pedagogias é aprender a se adaptar e a lidar com os problemas préaticos e cotidianos da vida
individual .®

Atualmente ha muita propaganda das chamadas metodologias ativas que sdo propostas
metodologicas vinculadas as pedagogias do “aprender a aprender”, mesmo que iSSO Seja pouco
consciente por parte de quem propaga essas metodologias e por parte de quem adota alguma ou
varias delas. Entre as metodologias ativas mais difundidas encontra-se a chamada
“aprendizagem baseada em problemas” que foi objeto de analise critica por Oliveira-Pereira
(2021).

Dessa forma, além de dicotomizarem a relacdo teoria e pratica em dois polos distintos
e, por vezes, antagonicos, essas pedagogias contribuem para a desvalorizacdo da teoria e a
valorizacdo do conhecimento tacito na atividade docente e na formacdo profissional. Isso

ocorre, uma vez que consideram que 0 mais importante € a resolucdo dos problemas cotidianos,

®Vale enfatizar que ndo estamos afirmando que o “aprender a aprender” do Escolanovismo ¢ idéntico ao “aprender
a aprender” das pedagogias contemporaneas. Compreendemos que no contexto atual, imerso no universo
ideoldgico neoliberal e pds-moderno, o “aprender a aprender” é ressignificado e assume caracteristicas particulares
que se distingue daquelas que se teve no movimento do escolanovismo (Duarte, 2011). Entretanto, o que buscamos
mostrar aqui é que apesar da atual hegemonia das pedagogias do “aprender a aprender”, o nicleo desse conjunto
de teorias se remete aos ideérios pedagdgicos que foram defendidos pela Escola Nova desde o século XIX e XX,
assim, configurando o atual “aprender a aprender” como uma perspectiva “requentada” e que nio se constitui
como algo novo, tal como difundido em seus slogans. Em outras palavras, essas pedagogias se constituem como
“um museu de grandes novidades”, como diria o cantor Cazuza.
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em lugar da apropriagdo do conhecimento historicamente acumulado pela humanidade, que,
por sua vez, pode servir como um importante e valioso subsidio para a transformacao da prépria
pratica pedagogica e da realidade historico-social.

Em vista disso, considerando o debate sobre teoria e pratica como um eixo central neste
estudo, juntamente com os fundamentos do lema “aprender a aprender”, que, por sua vez,
exerceu e continua a exercer uma influéncia significativa em grande parcela das pedagogias
que se tornaram hegemonicas na educacdo brasileira, podemos observar as primeiras relaces
entre as pedagogias do “aprender a aprender” e 0 ecletismo na educacdo, a partir de uma
determinada concepcao de teoria e pratica.

Essas relagdes se manifestam da seguinte forma: Uma vez que o trabalho do professor
é considerado uma atividade essencialmente pratica em seu sentido técnico, isto €, em um
“saber-fazer”, e o conhecimento considerado mais importante para o exercicio profissional, de
acordo com a pedagogia do professor reflexivo é o conhecimento técito e cotidiano, a pratica
pedagogica passa a ser vista como algo afastado das teorias pedagodgicas (Perrenoud, 1993;
Tardif, 2000). Essas teorias sdo compreendidas, na melhor das hipoteses, tdo somente uma
ferramenta para resolver os problemas do cotidiano*.

Dessa maneira, a teoria é utilizada de forma pragmaética para enfrentar situacdes da
prética imediata, do dia a dia e do cotidiano. Utilizam-se conceitos e ideias que correspondem
ao pensamento de diversas teorias pedagdgicas, possibilitando explicar todo e qualquer
fendmeno educativo que carece de formulagdes a partir de diferentes angulos e concepcoes,
bem como resolver os diferentes problemas que estéo inseridos na pratica cotidiana dos sujeitos
por meio de um ecletismo entre os autores e as teorias da educagéo.

Em outros termos, a teoria ndo é considerada importante para o exercicio profissional,
a menos que seja empregada de maneira pragmatica nos problemas enfrentados pelos docentes.
Nesse contexto, exceto nessas situacOes, a atividade do professor permanece sendo
fundamentalmente prética, relacionada ao imediatismo da agdo profissional. Isso implica falta
de exigéncia ou consideracdo de uma coeréncia entre a pratica pedagogica dos professores e as

teorias que foram sistematizadas ao longo do tempo. Como resultado, o trabalho pedagdgico

10 A desvalorizacdo da teoria é dupla, primeiro simplificando e reduzindo a elaboragio tedrica como uma
ferramenta de aplicagdo na resolucdo de problemas praticos e, segundo, hierarquizando a teoria como sendo
qualitativamente pior em comparacao aos problemas que sdo resolvidos através da pratica e de investigacfes nao
rigorosas. Essa desvalorizagdo da teoria pode ser observada no préprio Donald Schén (2000) quando o autor vai
considerar os problemas resolvidos a partir da aplicagdo de teorias como sendo problemas de pouca relevancia
para os individuos e para a sociedade, enquanto os problemas resolvidos a partir da pratica sdo considerados
problemas de interesse geral da humanidade.
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dos professores é direcionado apenas para resolucdo de situagBes praticas que surgem no
cotidiano escolar.

Assim, posto que, para essas concepcbes, a pratica pedagogica ndo exige
comprometimento com a teoria pedagogica e a atividade docente se concentra essencialmente
no enfrentamento desses problemas de ordem pragmaética do cotidiano, o professor, em sua
atividade profissional recorrerda aos recursos que estiverem disponiveis e que sejam
considerados Uteis para o exercicio profissional, isto €, recursos e instrumentos que o0 ajudem a
resolver problemas praticos que surjam em sua rotina profissional.

Esses recursos que serdo empregados no dia a dia do professor poderdo ser, sim,
oriundos da experiéncia acumulada por eles ao longo de suas vidas, seja como discente ou
docente. Além disso, esses recursos podem ser provenientes de conhecimentos e conceitos
presentes nas mais diversas teorias pedagogicas, seja de maneira implicita ou explicita,
consciente ou ndo, com as quais o docente tenha tido contato, mesmo que de forma superficial,
em algum momento de sua vida.

Em sintese, o que procuramos enfatizar até agora é que os discursos de valorizacdo da
pratica em detrimento do pensamento tedrico, como expressos pelas pedagogias do “aprender
a aprender”, ndo representam um movimento avesso ao ecletismo pedagdgico; pelo contrario,
essas ideias se relacionam mutuamente e contribuem para os chamados “discursos plurais” e
relativistas na educagé&o.

Nesse contexto, essas ideias vdo ao encontro dos anseios e demandas dos alunos e
professores, apresentando solugcfes prontas e previamente determinadas pela experiéncia
individual ou pelo pragmatismo teodrico. Desse modo, o caminho adotado € aquele que se pauta,
de maneira consciente ou ndo, em diferentes pedagogias, buscando elementos em cada uma
delas que, supostamente, resolvam de forma simples e imediata problemas e desafios do dia a
dia escolar.

Nesse ponto, é importante notar que, embora a palavra ecletismo ndo seja
frequentemente utilizada para se referir ao fendmeno que procuramos abordar nesta dissertagdo
de mestrado, a perspectiva eclética compreende que o trabalho do professor, a pratica
pedagogica, as concepcdes teoricas, a producdo cientifica ou a formulagdo de documentos
oficiais podem ser uma combinacéo de ideias, conceitos e concepcdes que, apesar de distintos
e, em muitos casos, antagonicos, podem ser reunidos em uma mesma pratica ou perspectiva
tedrica. Isso ocorre bastando, apenas, ter um fio que conecte as ideias ou determinadas

caracteristicas que apontem para uma aparente complementariedade entre elas.
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Entretanto, a combinacdo dessas concepcdes tem como finalidade, como afirmamos
anteriormente, no mais das vezes, a resolucéo de problemas, sejam eles de natureza prética para
lidar com situacOes especificas na atividade profissional do sujeito, ou problemas de ordem
teorica, procurando preencher lacunas que podem estar presentes em determinadas teorias que,
supostamente, séo incompletas por ndo tratarem de determinados temas.

Nesse sentido, além da discussdo sobre teoria e préatica, que se constitui como um eixo
central e uma motivacdo pessoal para o estudo do ecletismo nessa investigacao, outro propulsor
significativo que me levou a esse objeto de pesquisa foram os problemas de ordem tedrico-
pratica que enfrentei como estagiario e, posteriormente, também como professor de Educacédo
Fisica na rede municipal de ensino de Jundiai.

Apesar do meu ingresso como professor ter ocorrido somente em mar¢o de 2020, o meu
envolvimento com a educacao municipal comecou anteriormente. Desde o final de 2018, passei
a fazer parte do Grupo de Estudos em Educacdo e Pedagogia Histérico-Critica, denominado
CATARSE!!, uma referéncia ao conceito gramsciano utilizado por Saviani na Pedagogia
Histdrico-Critica. Nesse coletivo, aprofundamos nossos estudos acerca da Pedagogia Histérico-
Critica, da Psicologia Histérico-Cultural e do Materialismo Histdrico-Dialético, além de
discutirmos questdes relacionadas a rede municipal de ensino de Jundiai e temas ligados a
prépria pratica pedagdgica dos professores na educagdo municipal.

Dessa forma, ainda como estudante de graduacéo, tive a oportunidade de conhecer
realidade educacional do municipio e os problemas que envolveram a elaboracédo eclética das
Diretrizes Curriculares da Educacdo Béasica do Municipio (2014-2016) e do Curriculo
Municipal de Educagéo (2019-2022)*2,

Em relagdo a elaboracéo das Diretrizes Curriculares da Educacdo Municipal de Jundiai
(2014-2016), a Secretaria Municipal de Educacdo (SME), durante a gestdo 2013-2016,

empenhou-se em realizar uma reforma educacional em d&mbito municipal*®. Naquela época, a

110 Grupo de Estudos nasceu oficialmente no inicio de 2018, sediado na Escola Superior de Educacdo Fisica de
Jundiai (ESEF) e foi motivado por demandas da préatica pedagdgica na educagao basica. O grupo é constituido em
sua maioria por professores de Educagdo Fisica da rede municipal de ensino de Jundiali, entretanto, contava com
docentes de outras areas e alunos da graduagdo.

12 N&o é nosso objetivo aqui apresentar uma andlise sistematica das Diretrizes Curriculares e do Curriculo
Municipal Jundiaiense, haja vista a extensdo dessa discusséo e a finalidade de tratar desse assunto nessa introdugéo.
O nosso objetivo reside na tentativa de apresentar como o ecletismo incidiu também como uma necessidade
investigativa ao se mostrar como uma problematica na minha prépria préatica social ao ocupar o cargo de estagiario
e professor de Educacdo Fisica na educacdo basica de Jundiai (2019, 2020 e 2023), bem como 0 meu ingresso nos
estudos da educacdo municipal através do Grupo de Estudos (CATARSE) no final de 2018.

13 A reforma pedagdgica da Secretaria Municipal de Educagdo de Jundiaf integrou uma reforma mais ampla,
proposta pela administracdo publica sob a gestdo do Prefeito Pedro Bigardi (PCdoB). A reforma bem como a
gestdo daquela época apresentava-se como um grande avan¢o no municipio, sobretudo na area da educacéo, haja
vista que a cidade passou por sucessivas gestdes do PSDB.
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gestdo prop0s a construcdo e implementacdo das Diretrizes Curriculares da Educagédo Basica

do Municipio de Jundiai, baseando-se em teorias classificadas genericamente como

“Pedagogias Criticas”.

Em sua versao final, o documento afirma que

Apos os estudos e a luz da legislacdo vigente sobre as varias correntes do pensamento
pedagdgico contemporaneo, identificou-se na Pedagogia Critica, inspirada no
pensamento do educador Paulo Freire, as concepcBes que atendiam aos anseios de
todos e que vdo ao encontro da posicdo consensual sobre as concepgdes de escola e
de educacdo a serem adotadas pela Secretaria Municipal de Educagao de Jundiai (SP),
que objetivam contribuir favoravelmente para a emancipa¢do humana e a construcéo
da cultura de paz, de liberdade e de relaces éticas e solidarias entre criancas e criangas

e entre criancas e adultos, que lhes favorecam na integragdo a natureza e ao meio
ambiente (Jundiai, 2016, p. 17).

Embora o documento ndo explicite o que caracteriza as teorias da educacao intituladas
de “Pedagogias Criticas” € ndo assuma uma Unica teoria critica como fundamento pedagogico
para toda a rede municipal de ensino, mas sim um conjunto de teorias, os redatores afirmam
que a inspiracdo da assim chamada ‘“Pedagogia Critica” reside fundamentalmente no
pensamento de Paulo Freire!*. Segundo o documento, esse grupo de teorias pedagdgicas
atendeu os anseios e as demandas de todos os educadores envolvidos em sua elaboragéo,
estabelecendo assim um consenso sobre as concepgOes de escola e educacdo adotadas pela
Secretaria Municipal de Educacao de Jundiai.

No entanto, é importante destacar que o ndo esclarecimento das particularidades e
caracteristicas do que se compreende como ‘“Pedagogias Criticas”, abre espaco para qualquer
teoria que possa ser considerada critica ou supostamente critica. Nesse sentido, ignoram-se as
divergéncias fundamentais que existem mesmo em um grupo denominado como “Pedagogias
Criticas” em relac¢ao a concepgdo de mundo, sociedade, ser humano, desenvolvimento humano,
escola, professor, curriculo, etc. Portanto, considerar genericamente um grupo de teorias como
fundamento, mesmo que sejam consideradas “criticas”, gera problemas de ordem tedrico-
metodoldgica, o que corrobora com a critica que buscamos realizar nesta dissertacdo de

mestrado, o ecletismo na educacao.

14 Apesar de evidenciar explicitamente a influéncia do pensamento freiriano nas Diretrizes Curriculares (Jundiaf,
2016), o documento n&do apresenta uma definigdo clara daquilo que sdo as chamadas “Pedagogias Criticas”, nem
tdo pouco explicita quais teorias pedagogicas constituem esse grupo, com excecdo da pedagogia de Paulo Freire.
Entretanto, na parte que se refere especificamente a Educacédo Fisica, os autores redigiram em nota de rodapé que
as chamadas “Pedagogias Criticas” sdo apresentadas em um documento intitulado Diretrizes Pedagdgicas
Fundamentais Iniciais da SME — Educac&o como ag&o politica transformadora. JUNDIAI, 2013, que, por sua vez,
baseia-se nas ideias de vérios autores, sobretudo, em Paulo Freire, Dermeval Saviani, Michael Apple, Pablo
Gentili, Pierre Bourdieu, dentre outros. Porém, ndo encontramos o referido documento para que pudéssemos
averiguar essas informagcdes e analisar de maneira mais detida o que se compreende como o grupo de teorias que
fundamenta a chamada “Pedagogias Criticas” das Diretrizes Curriculares do municipio.
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Esse cenario politico-pedagdgico de renovacdo e mudanca na educagdo municipal de
Jundiai, com as reformas em andamento, assumiu novas caracteristicas com as eleicdes
municipais de 2016 e a derrota da gestdo anterior para o Partido da Social Democracia
Brasileiro (PSDB).

Naquela ocasido, apesar das mudangas ¢ da adogao das chamadas “Pedagogias Criticas”
tenha recebido adesdo razodvel dos professores, coordenadores e diretores, e apesar dos
resultados positivos que foram alcancados no inicio do processo de elaboracdo do documento,
havia a expectativa de que, ao assumir a administracdo do municipio, a nova gestdo
interrompesse a reforma que foi instaurada anteriormente pelo governo antecessor e, sendo
assim, desse inicio ao seu préprio projeto de educacéo.

No entanto, a denominada Unidade de Gestdo em Educacdo (UGE) do novo governo,
que substituia a Secretaria Municipal de Educacdo (SME) do governo anterior, manteve as
“Pedagogias Criticas” € anunciou que a Pedagogia Historico-Critica se tornaria a referéncia
tedrico-pedagdgica para toda a rede municipal de ensino, algo que antes eras adotado apenas
pelo nucleo de Educacéo Fisica.

Apesar de, a primeira vista, essa acdo ser aparentemente positiva e contraria a todo e
qualquer ecletismo antes possibilitado pela abertura e flexibilidade das Diretrizes Curriculares
Municipais de Educacdo — que adotaram uma categoria ampla de concep¢des pedagdgicas —, a
adoc¢do da Pedagogia Historico-Critica pela nova gestdo representava grandes contradicdes,
sejam elas de ordem politica, ideoldgica ou pedagdgica.

Uma dessas contradi¢Ges pode ser observada da seguinte maneira: um partido tal como
o PSDB?™, tendo como chefe executivo Luiz Fernando Machado, um signatario do movimento
“escola sem partido”*®, propGem assumir como fundamento teérico da educagdo municipal,
uma corrente pedagdgica progressista, de esquerda, fundamentada no marxismo.

Outra contradicdo pode ser observada no ambito da propria pratica pedagdgica dos

professores e nos cursos de formacdo da rede municipal de ensino. Apesar de anunciarem a

150 PSDB, partido que governou o estado de S&o Paulo por quase trinta anos, realizou nesse periodo um constante
ataque a educacéo publica, sucateando e precarizando a educacdo escolar em todo o Estado de Sédo Paulo. Ver:
https://www.esquerdadiario.com.br/spip.php?page=gacetilla-articulo&id_article=15644.

16 O atual chefe do executivo do municipio de Jundiai (2017-2024), Luiz Fernando Machado, foi signatério do
projeto “Escola sem Partido”. Atualmente, o prefeito esta associado ao PL (Partido Liberal) e enquanto Deputado
Estadual esteve diretamente envolvido com projetos de leis que faziam parte do movimento “Escola sem Partido”.
Ver: Projeto de lei n® 1301/2015, https://www.al.sp.gov.br/propositura/?id=1278983. Sobre a filiacdo do prefeito
ao Partido Liberal (PL), ver: https://sampi.net.br/jundiai/noticias/2768638/politica/2023/06/luiz-fernando-deixa-
psdb-apos-19-anos-e-se-filia-ao-pl e https://sampi.net.br/jundiai/noticias/2768670/politica/2023/06/ao-lado-de-
bolsonaro-e-tarcisio-luiz-fernando-filiase-ao-pl. Para uma andlise critica do movimento “Escola sem Partido”, ver:
Frigotto, G. (org.). Escola “sem” partido. Esfinge que ameaca a educacao e a sociedade brasileira. Rio de Janeiro:
UERJ, LPP, 2017.
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ado¢do da Pedagogia Historico-Critica em seus discursos, em geral, os fundamentos dessa
teoria pedagdgica eram desconhecidos, inclusive pelos formadores que, quando muito,
conheciam superficialmente essa pedagogia, levando muitas praticas a inclinarem-se para
outras proposicdes pedagogicas.

Em meio ao contexto delineado entre 2014 e 2018, em 2019 comecgou a construcéo do
Curriculo Jundiaiense de Educacdo, que evidenciou, no inicio de sua elaboragdo, a adogdo da
Pedagogia Historico-Critica como fundamento tedrico-pedagdgico para toda a rede municipal
de ensino. No entanto, o discurso predominante entre a gestdo e os educadores era que essa
concepgdo pedagogica (histérico-critica) ndo iria suplantar ou marginalizar a perspectiva
anteriormente estabelecida pela gestdo anterior, baseada no grupo genérico de “Pedagogias
Criticas”, tendo como aporte, referéncias como Paulo Freire, Pierre Bourdieu, entre outros.

No texto introdutério do Curriculo Municipal, ainda em sua versao preliminar, o
documento justifica a adogdo da Pedagogia Histdrico-Critica da seguinte maneira:

Sendo assim, acreditamos que esta teoria (a Pedagogia Historico-Critica) contribua
significativamente para uma educacgdo publica de qualidade, compreendida como uma
educagdo comprometida com a socializagcdo das méximas conquistas culturais da
humanidade e a escola como a instituicao responsavel por disponibilizar a todos, em
especial aos menos favorecidos, o que ha de historicamente mais desenvolvido no
ambito dos conhecimentos filosoficos, artisticos e cientificos, desenvolvendo nos

alunos as potencialidades e as competéncias para que compreendam, atuem e
transformem a sociedade (Jundiai, 2019, p. 1).

Apesar de terem assumido a Pedagogia Histérico-Critica no documento oficial em
construcdo, era possivel notar uma incongruéncia nos discursos proclamados pelos agentes
politicos, diretores e coordenadores, seja nas formacgdes continuadas ou nas reunides
coletivas'’. Ao apresentar a Pedagogia Histdrico-Critica aos professores da rede municipal,
explicitavam e divulgavam uma visdo superficial e distorcida da Pedagogia Historico-Critica,
além de constituir uma visao eclética sobre as concepc¢des pedagogicas e psicoldgicas que
baseava essa e outras teorias pedagdgicas. Deste modo, Piaget, Vigotski e Wallon, assim como
Saviani e Paulo Freire, eram citados como autores de uma mesma teoria. Apesar de
reconhecerem algumas diferencas entre essas concepcoes, os professores, formadores e demais
agentes educativos que ali estavam divulgando a Pedagogia Historico-Critica compreendiam
que estes autores se complementavam, minimizando suas diferengas em face de um suposto

consenso.

17 Neste momento, de elaboragdo do Curriculo Municipal, além de integrar o referido Grupo de Estudos
(CATARSE), fazia parte também da rede municipal de ensino como estagiario de Educacao Fisica, permitindo-
me acompanhar todos esses acontecimentos em seu movimento.
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A versdo preliminar do curriculo esteve disponivel para consulta e apontamentos
durante os anos de 2019, 2020 e 2021, e foi finalizado em 2022 (Jundiai, 2022). Na introducao
da versédo final do curriculo, os redatores do texto destacam que a rede municipal ja passou por
varias teorias pedagogicas e, mediante os desafios impostos pela sociedade, reconhecem que
uma unica teoria ndo seria suficiente para atender aos requisitos de uma educagdo publica de
qualidade. O documento diz que a educa¢do municipal:

[...] ja passou pela Pedagogia Tradicional, pela Pedagogia da Escola Nova, pela
Pedagogia Construtivista e iniciou a discussao do trabalho pedagdgico nas Pedagogias
Criticas. Diante os desafios que a sociedade nos impde, acreditamos que a defesa
de uma Unica teoria ndo atenda hoje uma educacgédo publica de qualidade.
Precisamos de teorias comprometidas com a socializacdo das maximas conquistas
culturais da humanidade, tendo a escola como a institui¢do que da voz e escuta seus
estudantes, profissionais e comunidade e seja responsavel por disponibilizar a todos,
0 que h& de historicamente mais desenvolvido no ambito dos conhecimentos
filosoficos, artisticos e cientificos, conectados com a vida, que compreende a natureza,
a sociedade, a tecnologia, desenvolvendo nos estudantes as potencialidades e as

competéncias para que compreendam, atuem e transformem de maneira positiva as
relagGes sociais e culturais (Jundiai, 2022, p. 15, grifos nossos).

Apesar dos trechos que se remetem a Pedagogia Histérico-Critica, como a “socializacédo
das méximas conquistas culturais da humanidade” e a escola como responsavel por
“disponibilizar a todos, o que ha de historicamente mais desenvolvido no ambito dos
conhecimentos filosoficos, artisticos e cientificos” (Jundiai, 2022, p. 15), o documento declara
que “Diante os desafios que a sociedade nos impde [...]”, acredita-se que “[...] a defesa de uma
Unica teoria ndo atenda hoje uma educacdo publica de qualidade™. Isso significa que, diante
da complexidade dessa sociedade que nos impde diversos desafios em nosso dia a dia, uma
Unica teoria, nessa perspectiva, ndo € suficiente para resolver todos os problemas enfrentados
na sociedade contemporanea. Assim, o ecletismo, que mistura elementos e concepcdes de varias
teorias, torna-se necessaria para enfrentarmos as multiplas quest@es e desafios impostos pela
sociedade atual.

Além da ja citada “Pedagogia Critica”, inspirada no pensamento de Paulo Freire, e a
Pedagogia Historico-Critica, os documentos oficiais e as formulacGes tedricas da Unidade de
Gestdo em Educacdo (UGE), juntamente com suas agdes praticas, baseiam-se, sobretudo, no
que chamamos de pedagogias do “aprender a aprender” (Duarte, 2001; 2010; 2011), em
particular, numa proposi¢do chamada de “Pedagogia da escuta” (Jundiai, 2022), cujo principal

representante é o pedagogo italiano Loris Malaguzzi (1920-1994)%8,

18 Devido os objetivos dessa dissertacdo e as limitagGes que nos condicionam, néo trataremos das caracteristicas
dessa pedagogia. No entanto, cabe mencionarmos que essa abordagem, fundamentada nos trabalhos de John
Dewey (1859-1952) e Jean Piaget (1986-1980), originou 0 método pedagdgico conhecido como Reggio Emilia.
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Em uma leitura mais atenta aos documentos oficiais da rede municipal de educacgéo de
Jundiai, encontramos referéncias a uma variedade de teoricos, incluindo Michael Apple, Henry
Giroux, Vera Maria Candau, Anténio Flavio Barbosa Moreira, Emilia Ferreiro, Edgar Morin,
Tomaz Tadeu da Silva, Marcel Moss (Jundiai, 2016; 2019; 2022), entre outros. Essa diversidade
de concepgdes, que expressam as multiplas teorias no campo da educacdo, retira 0os conceitos
dessas teorias e 0s reline em um mesmo arcabouco teorico, servindo como fundamento para a
educacdo municipal. Essa atitude eclética acaba formando uma espécie de “salada mista” de
teorias, bem ao gosto do universo ideolégico neoliberal e p6s-moderno que, por sua vez,
fundamenta as concepg¢des de mundo, sociedade e conhecimento subjacentes as pedagogias do
“aprender a aprender” (Duarte, 2011).

Com base nessas motivacdes, que incluem a discussdo sobre a relacdo teoria e pratica,
minha experiéncia como professor-pesquisador e a observacdo dos discursos que valoram
positivamente o ecletismo, bem como a realidade tedrico-pedagdgica que molda a educacédo
basica e 0 ensino superior, busco nesta investigacdo apresentar uma andlise critica do ecletismo
na educacdo de forma clara e contundente, revelando alguns de seus fundamentos e
posicionando-me contrariamente a essa atitude teérico-pratica do campo da educacao.

Nessa direcdo, o que se tornou evidente desde 0 momento em que tomamos o ecletismo
como objeto de estudo € que, apesar das dificuldades em encontrarmos mengdes e referéncias
ao estudo sistematico do ecletismo na educacgdo e no seu trato teérico-metodoldgico de maneira
critica, o fenbmeno em si ndo é dificil de ser observado e encontrado na realidade tedrico-
pratica da educacdo, bem como na investigacdo cientifica de maneira geral. Com frequéncia,
encontramos a mistura de ideias, conceitos e perspectivas de diferentes sujeitos, seja no campo
da pedagogia ou da psicologia, de forma a misturar esses autores nas concepcdes gerais do
professor e no seu préprio ato pedagdgico. Nesse contexto eclético, ndo sdo analisadas nem
mesmo notadas diferencas e oposi¢cdes entre as ideias de Vigotski e de Piaget ou de Donald
Schon e de Luria ou de Paulo Freire e Dermeval Saviani etc., criando-se um vasto mosaico de
diversas ideias, que muitas vezes se constitui de forma aleatdria, criando e remendando um
Frankenstein tedrico a partir de diferentes conceitos de varias teorias.

Essa atitude eclética, na maioria das vezes, tem como objetivo preencher lacunas ou
resolver problemas da propria teoria ou da préatica dos educadores. No entanto, isso € feito de
maneira indistinta e acritica, sem que sejam explicitadas as diferencas, 0s contrapontos e
antagonismos entre as concepg¢des dos autores envolvidos. Como resultado, essas divergéncias
omitidas muitas vezes se mostram mais significativas do que as préprias convergéncias contidas

nas ideias desses autores.
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E necessario registrar que ndo estamos, em absoluto, defendendo que seja estudada
apenas uma teoria educacional ou apenas alguns autores, ignorando-se os demais. Ao contrario,
estamos defendendo que todas as teorias pedagdgicas devem ser estudadas de forma
aprofundada, o que € o contrario do que faz a atitude eclética, que se relaciona com as teorias
de forma superficial e fragmentada.

Dessa maneira, pudemos observar ao longo de nossa trajetoria académica e profissional
a formulacdo das seguintes afirmacdes: “ndo é possivel conhecer tudo”; “ndo € possivel abstrair
e teorizar sobre a totalidade do real”; “ndo € possivel termos uma teoria que expresse a
complexidade do trabalho docente e da realidade escolar”; “ndo € possivel termos uma tnica
teoria que dé conta de expressar a riqueza e a complexidade da pratica pedagogica”; “ndo €
possivel uma Unica teoria resolver os problemas da pratica”; “o trabalho docente se mostra,
além de improvisado, como um amontoado de perspectivas, de métodos e de técnicas das
diferentes teorias™; “é necessario juntarmos aquilo que ha de melhor, aquilo que ha de positivo
em cada uma das teorias pedagogicas”; “precisamos de uma teoria que reina as contribuicbes
de todos os autores do campo para explicar e orientar a pratica pedagogica dos professores”,
etc.

Além desses discursos proferidos no senso comum, a defesa de um pretenso ecletismo
é frequentemente justificada como uma rejeicdo ao dogmatismo. Argumenta-se que assumir
uma Unica teoria como base para a préatica social seria uma acdo dogmatica, uma vez que nao
se considerada a contribuicdo de outros autores que ndo integram a referida perspectiva
assumida. Portanto, ao buscar em diversas fontes tedricas e navegar pelo universo conceitual
de vérias pedagogias, acredita-se que estariamos enveredando por uma concepgao que se
articularia com a diversidade, que seria democratica, criativa e livre das amarras dogmaticas de
assumir uma Unica teoria. Esses e outros discursos que encontrei durante a minha formacgdo em
Educacdo Fisica e na minha experiéncia como professor de educacdo basica, expressam o
fendmeno que esta dissertacdo de mestrado se propde a explorar, tendo como objeto de
investigacdo o ecletismo na educacéo.

Partimos do pressuposto de que o ecletismo tedrico-pedagdgico é uma atitude
amplamente difundida entre os educadores e é identificada quase que automaticamente com
aspectos positivos, como a rejeicdo de dogmatismos, abertura a diversidade de concepcoes e
compromisso com o enfrentamento dos problemas praticos. E adotada sem questionamentos a
premissa de que as proprias caracteristicas do trabalho pedagdgico tornariam ineficaz e até
mesmo indesejdvel o estudo tedrico aprofundado, sendo mais adequadas as relagdes

pragmaticas e utilitarias com proposicdes pedagogicas das mais diversas origens. O problema
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dai resultante é o de que o ecletismo pedagdgico carrega consigo uma forma de se conceber as
relacOes entre teoria e pratica em educagdo sem que, porém, seja analisada a consisténcia dessa
concepcéo.

Portanto, a partir dessas consideracdes, 0 objetivo geral dessa pesquisa é: desenvolver
uma andlise tedrico-conceitual do ecletismo na educacdo e realizar uma analise critica da
concepgdo das relagdes entre teoria e pratica contida nas justificativas empregadas pelo discurso
pedagdgico dominante em favor da adocéo do ecletismo pedagdgico. Os objetivos especificos
que delineiam essa pesquisa tém como finalidade: 1. Analisar criticamente os fundamentos e
empregados por textos académicos da area educacional que sustentam o ecletismo em
educacdo; 2. Buscar na Pedagogia Historico-Critica elementos tedrico-metodoldgicos para a
critica ao ecletismo pedagdgico; 3. Contrapor ao ecletismo pedagdgico as proposicfes da
Pedagogia Historico-Critica.

Sendo assim, ao tomar como objeto de pesquisa 0 ecletismo na educagdo e
considerarmos negativa a atitude de misturar ideias, conceitos e teorias que nao apenas sdo
distintas, mas também colidentes, conflitantes e, sob varios aspectos, antagdnicas, torna-se
imperativo explicitar as bases tedricas que constituem como alicerces e fundamentos para
realizar uma andlise critica do ecletismo pedagodgico. Nesse sentido, partindo da premissa de
que o ecletismo carrega consigo uma determinada visdo das relagdes entre a pratica pedagdgica
e 0 pensamento educacional, a analise critica dessa perspectiva tera que se apoiar em uma Vvisao
das relacdes entre teoria e pratica que seja mais consistente e que supere os limites impostos
pela visdo pragmatista e utilitarista do fazer pedagdgico.

Desse modo, as referéncias que fundamentam o nosso trabalho tém como base uma
determinada concepcdo filosofica, histérica e tedrico-metodolédgica que rema contra a maré
montante do positivismo, do pragmatismo, do relativismo cultural-epistemoldgico e do
ecletismo presente em todos os campos do conhecimento, inclusive na educacdo. Em outras
palavras, a analise que propusemos realizar sobre o ecletismo, bem como a critica que faremos
a essa atitude na educacao, parte do Materialismo Histdrico-Dialético como uma concepgéo de
mundo, uma teoria do conhecimento e um meétodo de investigagdo (Marx e Engels, 2007).

Ancorado na teoria social de Marx e Engels, buscamos realizar uma analise sistematica,
radical, rigorosa e de conjunto (Saviani, 2013a) do ecletismo e dos problemas tedrico-
metodoldgicos que permeiam esse estudo. Para realizarmos tal investida, & necessario estarmos
fundamentados em um método de apreensdo da realidade que possibilite ir além das

manifestacOes aparentes do objeto em sua imediaticidade, ultrapassando a sua empiria e
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apreendendo a esséncia do objeto, captando a sua estrutura e a sua dindmica (Paulo Netto,
2011).

De acordo com o filésofo marxista Karel Kosik (1976), a “coisa em si”, ou Seja, a
esséncia do objeto, ndo se manifesta diretamente aos seres humanos; desta forma, nédo
apreendemos imediatamente a estrutura e a dindmica do objeto, mas sim de maneira mediata.
Portanto, existe uma diferenga entre o fendmeno expresso imediatamente aos seres humanos e
0S seus constituintes essenciais. Embora a manifestacao da “coisa” e a “‘coisa em si” constituam
partes de um todo e estdo intimamente ligados em seus processos, a manifestacdo fenoménica
da “coisa” ndo ¢ a “coisa em si” (Kosik, 1976). A aparéncia, a0 mesmo tempo que revela
parcialmente elementos do objeto, também esconde e oculta elementos pertencentes a esséncia
daquilo que esta sendo investigado.

Nesse contexto, a luz das analises de Marx (1982), Kosik (1976) explora a diferenca
entre o concreto e o0 pseudoconcreto, demostrando que, no cotidiano, frequentemente pensamos
estar lidando com o concreto quando, na verdade, estamos lidando com o pseudoconcreto.
Pensamos estar em contato direto com a esséncia do objeto, quando, na realidade, nao
ultrapassamos as suas aparéncias fenoménicas. Em outras palavras, o que nos € apresentado
como sendo aparentemente perceptivel como concreto no cotidiano, ndo representa, de fato, a
esséncia do concreto; sdo expressdes superficiais da realidade que, em uma unidade dialética,
se constitui como parte da realidade, mas ndo é a realidade em si. Sdo, portanto, um
pseudoconcreto, ndo representando o concreto em sua esséncia. Segundo Kosik,

O mundo da pseudoconcreticidade é um claro-escuro de verdade e engano. O seu
elemento préprio é o duplo sentido. O fen6meno indica a esséncia e, a0 mesmo tempo,
aesconde. A esséncia se manifesta no fendmeno, mas sé de modo inadequado, parcial,
ou apenas sob certos angulos e aspectos. O fendmeno indica algo que ndo é ele mesmo
e vive apenas gragas ao seu contrario. A esséncia ndo se d4 imediatamente; é mediata

ao fendbmeno e, portanto, se manifesta em algo diferente daquilo que é (Kosik, 1976,
p. 15).

Assim, diferentemente da aparéncia dos fendmenos que se manifestam diretamente aos
seres humanos, de maneira imediata, a esséncia do objeto é alcan¢ada de maneira mediata, ou,
conforme Duarte (2008), mediatizada, exigindo ser descoberto por meio de uma atividade
particular. Nesse cendrio, Kosik (1976) destaca que para ultrapassarmos a manifestacéo
fenoménica da coisa, para irmos além da sua aparéncia e atingirmos a sua esséncia, é necessario
um détour. O autor enfatiza que

Como as coisas ndo se mostram ao homem diretamente tal qual sdo e como 0 homem
ndo tem a faculdade de ver as coisas diretamente na sua esséncia, a humanidade faz

um détour para conhecer as coisas € a sua estrutura. Justamente porque tal détour é o
Unico caminho acessivel ao homem para chegar a verdade, periodicamente a
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humanidade tenta poupar-se o trabalho desse desvio e procura observar diretamente a
esséncia das coisas (0 misticismo € justamente a impaciéncia do homem em conhecer
a verdade). Com isso ocorre o perigo de perder-se ou de ficar no meio do caminho,
enquanto percorre tal desvio (Kosik, 1976, p. 27).

Portanto, o détour ao qual Kosik (1976) se refere € uma atividade particular e
indispensavel para que o ser humano possa conhecer a realidade, a qual ndo é apreendida por
nos imediatamente, mas sim mediada pela filosofia e pela ciéncia. Dessa forma, faz-se
necessaria uma rigorosa investigacdo cientifica e uma profunda reflexdo filosofica para
realizarmos esse desvio e atingirmos a esséncia das coisas, pois, conforme afirmou Marx
(2017b, p. 880), se a forma de manifestacdo do objeto coincidisse direta e imediatamente com
a esséncia do objeto, “toda ciéncia seria supérflua”.

Na Introdugdo dos Grundrisse, especificamente no item sobre O método da economia
politica, Marx (2011) analisa o processo do conhecimento e destaca que o pensamento, para
atingir o concreto, requer a mediacdo das abstracdes. Em outras palavras, para podermos
alcancar a realidade em sua esséncia, compreendendo 0s seus processos, estruturas e dinamicas,
precisamos de conhecimentos tedricos. Dito de outra forma, € necessario nos apropriarmos de
abstracdes, realizarmos analises e sinteses para alcangarmos o concreto. Contudo, ao iniciar o
processo de investigacdo para conhecer a realidade, podemos erroneamente acreditar que
estamos em contato com o concreto e que ja estejamos partindo dele. Essa afirmativa ndo esta
completamente incorreta, mas € importante ter cautela e fazer algumas ponderacfes para
diferencar o concreto-empirico e o concreto-pensado. Assim, evitamos cair no erro do
empirismo e do positivismo que confunde o concreto-empirico com o concreto-pensado
(Saviani, 2013a).

Marx (2011) trata do concreto-empirico, o abstrato e o concreto-pensado na analise do
método da Economia Politica, exemplificando da seguinte forma:

Se considerarmos um dado pais de um ponto de vista politico-econémico, comegamos
com sua populacéo, sua divisdo em classes, a cidade, o campo, 0 mar, os diferentes
ramos de produgdo, a importacdo e a exportacdo, a producdo e 0 consumo anuais, 0s
precos das mercadorias etc.

Parece ser correto comecarmos pelo real e pelo concreto, pelo pressuposto efetivo, e,
portanto, no caso da economia, por exemplo, comecarmos pela populagdo, que é o
fundamento e o sujeito do ato social de produgdo como um todo. Considerado de
maneira mais rigorosa, entretanto, isso se mostra falso. A populagdo é uma abstragédo
quando deixo de fora, por exemplo, as classes das quais é constituida. Essas classes,
por sua vez, sdo uma palavra vazia se desconheco os elementos nos quais se baseiam.
P. ex., trabalho assalariado, capital etc. Estes supdem troca, divisao do trabalho, pre¢o
etc. O capital, p. ex., ndo é nada sem o trabalho assalariado, sem o valor, sem o
dinheiro, sem o preco etc. Por isso, se eu comecasse pela populagdo, esta seria uma
representacdo caotica do todo e, por meio de uma determinacao mais precisa, chegaria
analiticamente a conceitos cada vez mais simples; do concreto representado [chegaria]

a conceitos abstratos [Abstrakta] cada vez mais finos, até que tivesse chegado as
determinagdes mais simples. Dai teria de dar inicio a viagem de retorno até que



33

finalmente chegasse de novo a populacdo, mas desta vez ndo como a representacao
caotica de um todo, mas como uma rica totalidade de muitas determinagdes e relag6es
(Marx, 2011, p. 54).

De acordo com Marx (2011), na analise da Economia Politica, por exemplo, quando nos
colocamos a investigar a producédo da riqueza de um determinado pais, embora pareca correto
comecarmos pela populacao, que é considerada aparentemente como aquilo que hé de concreto
e que foi historicamente abordada como ponto de partida pela Economia Politica burguesa, ela
se constitui como uma abstracdo quando nao considerada as classes sociais que a compdem,
que por sua vez, sdo esvaziadas de sentido quando nao sdo considerados os outros elementos
gue formam a sua base. Nessa analise, a populacdo ndo € outra coisa sendo a representacao das
manifestacOes mais aparentes e imediatas do objeto. Conforme Marx (2011) nos indica, quando
analisado de maneira mais rigorosa e precisa, a tese de que a populacédo seria o concreto e que
na investigacdo da Economia Politica se deva comecar por ela, é falsa. A Economia Politica
classica, segundo Marx (2011), seguia esse caminho, comegando “sempre com o todo vivente,
a populacdo, a nagdo, o Estado, muitos Estados etc.” e terminava com “[...] algumas rela¢oes
determinantes, abstratas e gerais [...]” (Marx, 2011, p. 54). No entanto, Marx argumenta que
esse ndo é o método cientificamente correto. Ao comecarmos pela populacdo, chegaremos a
conceitos totalmente abstratos, desprovidos de qualquer concretude. Conforme o autor
explicita, “[...] logo esses momentos singulares foram mais ou menos fixados e abstraidos,
comecaram 0s sistemas econémicos, que se elevaram do simples, como trabalho, divisdo do
trabalho, necessidade, valor de troca, até o Estado, a troca entre as na¢oes ¢ o mercado mundial”
(Marx, 2011, p. 54). Para Marx (2011), o método correto, do ponto de vista cientifico, é aquele
que tendo como base o concreto real, se apropria no plano do pensamento por mediacdo das
abstracdes e das sucessivas analises, as multiplas determinacgdes do real, chegando, assim, ao
concreto-pensado.

Ao analisar a Economia Politica, Marx (2011) concluiu que é necessario realizar o
caminho inverso, ou seja, a partir das abstracdes e do processo de sintese, 0 pensamento precisa
construir uma visao de totalidade para chegar ao concreto. Entretanto, vale ressaltar que, ao
mesmo tempo em que 0 objeto existe antes da reflex@o sobre ele, o0 objeto continua a existir
independentemente da busca por sua compreensdo. No entanto, através da mediacdo das
abstracdes, o pensamento que partiu do concreto chega novamente ao concreto. Todavia, €
importante salientar que este € o concreto interiorizado no plano do pensamento, ndo como o0
reflexo mecénico da realidade, mas como sintese das muitas determinacGes do real.

Baseado em Marx (2011), Saviani sintetiza o processo de construgéo do pensamento da

seguinte forma:
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[...] parte-se do empirico, passa-se pelo abstrato e chega-se ao concreto. [...] 0 concreto
ndo é o ponto de partida, mas o ponto de chegado do conhecimento. E, no entanto, o
concreto é também o ponto de partida. [...] Poder-se-ia dizer que o concreto-ponto de
partida é o concreto real e o concreto-ponto de chegada é o concreto pensado, isto é,
a apropriacdo pelo pensamento do real-concreto. Mais precisamente: o pensamento
parte do empirico, mas este tem como suporte o real concreto. Assim, o verdadeiro
ponto de partida, bem como o verdadeiro ponto de chegada, € o concreto real. Desse
modo, 0 empirico e o abstrato sdo momentos do processo de conhecimento, isto é, do
processo de apropriacdo do concreto no pensamento (Saviani, 2013a, p. 5).

Duarte (2008) contribuiu para o debate ao analisar a dialética presente no pensamento
de Vigotski e de Marx, fundamentado no Materialista Historico-Dialético. Em seu texto, Duarte
(2008) explora o postulado do método de investigacdo de Marx em que “A anatomia do Homem
¢ a chave da anatomia do macaco”® (Marx, 2011), buscando suas relagdes com a questdo do
saber objetivo na Educacdo Escolar a partir das contribuicdes de Saviani e de estudos anteriores
do préprio autor. Porém, no contexto do debate aqui proposto, Duarte (2008) — valendo-se das
Obras Escogidas de Vigotski e 0 j& mencionado Método da Economia Politica de Marx —
sintetiza da seguinte forma:

[...] ha uma dificuldade no estudo do objeto em sua forma mais desenvolvida: a
esséncia do objeto em seu estagio de maior desenvolvimento ndo se apresenta ao
pesquisador de maneira imediata, mas sim de maneira mediatizada. Essa mediacéo é
realizada pelo processo de analise, o qual trabalha com abstracfes. Trata-se do método
dialético de apropriacdo do concreto pelo pensamento cientifico pela mediagdo do
abstrato. O processo do conhecimento conteria trés momentos: sincrese, analise e
sintese. Sem a mediagdo da analise o pensamento cientifico ndo seria capaz de superar
a sincrese propria do senso comum e, portanto, ndo seria capaz de alcangar a sintese,

isto é, alcancar a compreensdo da realidade investigada em seu todo concreto (Duarte,
2008, p. 46).

O método inaugurado por Marx é aquele que consiste em “ascender do abstrato ao
concreto” (Marx, 2011, p. 54), o que significa, nas palavras de Martins e Lavoura (2018, p.
227), “captar o conjunto dos nexos e relagdes dos diferentes elementos que constituem a
totalidade de um objeto ou fendomeno”. Para o Materialismo Historico-Dialético, “ascender do
abstrato ao concreto”, ndo é nada mais do que “o modo do pensamento de apropriar-se do
concreto, de reproduzi-lo como um concreto mental” (Marx, 2011, pp. 54-55). No entanto, de
forma alguma, salienta Marx (2011), que o concreto mental, as abstracdes e o pensamento é a
génese do proprio concreto. Como bom materialista, para Marx, 0 objeto a ser investigado

19 Ao revisar o texto desta dissertagéo, nosso orientador, professor Newton Duarte, comentou o seguinte: “Quando
escrevi aquele texto, publicado originalmente no ano 2000, na revista Educacdo e Sociedade, utilizei-me de edic6es
em que a formulacdo de Marx era traduzida dessa maneira: “A anatomia do homem ¢ a chave da anatomia do
macaco”. Entretanto, a tradugdo mais correta ¢ essa que esta na edicdo da Boitempo, de 2011: “A anatomia do ser
humano ¢ uma chave para a anatomia do macaco”. A diferenca entre “¢ a chave” e “¢ uma chave” ¢ a de que o
método inverso, como o chama Vigotski, ndo é o inico método possivel de analise do desenvolvimento de um ser
ou fendmeno. O método inverso é um método bastante fértil e pode ser de grande valor epistemol6gico, mas ndo
é 0 Unico método possivel. Dependendo das circunstancias e do que seja investigado, podem ser usados outros
métodos” (Newton Duarte).
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existe objetivamente, isto é, tem uma existéncia real independentemente da consciéncia e da
reflexdo do pesquisador sobre o objeto (Paulo Netto, 2011). O concreto existe mesmo antes de
pensarmos sobre ele, de realizarmos abstracdes e analisarmo-los no plano do pensamento.
Nesse sentido,
O concreto é concreto porque € a sintese de mdltiplas determinacfes, portanto,
unidade da diversidade. Por essa razdo, o concreto aparece no pensamento como
processo da sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, ndo obstante seja o

ponto de partida efetivo e, em consequéncia, também o ponto de partida da intuigdo e
da representagdo (Marx, 2011, p. 54).

A compreensdo da unidade dessas maltiplas determinacBes ndo é tarefa simples. Por
mais que pareca, no momento inverso do processo de investigacdo, que o objeto seja fruto do
pensamento e que a consciéncia pensante crie as determinacdes do fendmeno, na verdade, as
determinagcfes do objeto existem antes mesmo de o pesquisador investigar, analisar e se
apropriar do objeto. A realidade é o ponto de partida e o ponto de chegada do conhecimento no
plano do pensamento, pois, embora o concreto exista de maneira autbnoma em relacdo ao
pensamento, 0 pensamento €, necessariamente, condicionado e determinado pela realidade
concreta. As multiplas determinagdes do concreto sdo apropriadas no plano do pensamento
através do movimento de abstracdo e sintese, transformando a representacéo cadtica do todo
em uma rica totalidade de determinacdes (Marx, 2011).

Em suma, conforme enunciado por Kosik (1976), o caminho para chegarmos ao
concreto ndo acontece de maneira direta; no percurso para conhecermos a realidade e a esséncia
das coisas se faz necessario mediante um desvio. Esse desvio, muitas vezes, se constitui como
um caminho arduo e fatigante, como é abordado por Kosik (1976). Nesse sentido, no prefacio
da edicéo francesa d’O Capital, Marx escreveu que “[...] Ndo existe uma estrada real para a
ciéncia, e somente aqueles que ndo temem a fadiga de galgar suas trilhas escarpadas tém a
chance de atingir seus cumes luminosos” (Marx, 2017a, p. 93).

Portanto, se buscamos conhecer a realidade, seus processos fundamentais e a sua
estrutura para além da aparéncia imediata e empirica do objeto, se desejamos desvendar a
verdade e alcancarmos os “cumes luminosos” para além da face alienante ocultada pelo
cotidiano, é necessario realizarmos esse détour e dominarmos as teorias, 0S conceitos e suas
abstragdes construidas ao longo da historia pela humanidade. Nosso ponto de partida e ponto
de chegada deve ser o real-concreto, o qual, mediado pelas teorias, nos permita compreender e
transformar o mundo.

No decorrer desta dissertacdo de mestrado, veremos que as pedagogias do “aprender a

aprender” se posicionam contra esse détour, a medida que afirmam que o conhecimento mais
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importante para a humanidade e que se constitui como mais relevante para a vida das pessoas
e para a atividade profissional por elas exercida é o conhecimento produzido na relacdo direta
com a prética e o cotidiano do individuo. No caso da educagédo, o conhecimento mais valoroso
para o trabalho do professor e para a sua formacéo seria aquele adquirido e produzido na empiria
da prética, ao longo das experiéncias cotidianas, ou, em outras palavras, o conhecimento que
ndo é explicitado por meio de palavras, o conhecimento técito, conforme proposto pela
pedagogia do professor-reflexivo, também conhecida como pedagogia da préatica-reflexiva,
pedagogia do conhecimento tacito ou epistemologia da préatica (Perrenoud, 1999; Tardif, 2000;
Schon, 1995; 2000)

Diante do exposto, conclui-se que, para compreendermos o ecletismo na educacéo e
para realizarmos uma pesquisa resultante de uma critica reflexdo sobre os problemas do
ecletismo pedagdgico, ndo basta observarmos seus elementos mais aparentes, mais externos e
que se manifestam na empiria do fendmeno. As causas, implicacbes e consequéncias do
ecletismo, bem como a sua esséncia, ndo se revelam imediatamente no trato perceptivo-
sensorial para com o objeto. Em outras palavras, ndo conseguimos compreender e explicar 0s
elementos constitutivos do ecletismo na educacdo, sua dinamica e sua forma de ser, sem nos
apropriarmos das teorias e realizarmos o movimento de analise e sinteses sobre esse objeto.
Precisamos superar 0s elementos imediatamente perceptiveis do ecletismo, relacionando-os
com a totalidade e o conjunto dos fendmenos que fazem parte do ser do objeto, teorizando as
implicacdes dessa atitude para a educacdo de maneira geral.

Nesse sentido, muitas vezes o ecletismo nos é apresentado no cotidiano de maneira
sedutora, como algo positivo e desejavel. Ou seja, considera-se 0 ato de misturar ideias e teorias
na educacéo escolar, na formacao de professores e na pesquisa educacional como algo valoroso
e necessario. Entretanto, acreditamos que seus aspectos positivos se mostram inteiramente
falsos e alienantes quando captamos 0s seus conceitos centrais, as suas premissas teoricas, a
sua esséncia mistificadora e contraditoria.

Dessa forma, buscamos aqui apresentar alguns de seus elementos constitutivos, com o
proposito de evidenciar as suas limitagdes e indicar o movimento de superacdo dessa atitude na
educacdo. Isso so é possivel por meio de um rigoroso instrumento tedrico-analitico que nos
permita apreender os elementos da realidade objetiva de maneira a superar 0 senso comum e a
sua aparéncia imediata. Por esses e outros motivos, se faz necessario o Materialismo Historico-
Dialético como método de investigacdo do ecletismo na educagdo, ndo para confirmarmos
suposi¢des previamente estabelecidas por nds sobre esse objeto, mas para revelar a sua esséncia,

a sua estrutura e a sua dinamica.
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Em termos estruturais, esta dissertacdo de mestrado esta dividida em trés capitulos:

O primeiro capitulo serd dedicado a anélise de alguns pressupostos necessarios para a
investigacdo e critica ao ecletismo na educacao. Para tanto, delinearemos o0 seguinte percurso
de exposicdo composto por trés partes: primeiramente, discutiremos a relacéo teoria e pratica
na formacdo do professor, explorando o movimento de predominio de uma perspectiva
pragmatica e utilitria que hipervaloriza a pratica imediata em detrimento do pensamento
tedrico. Este fenbmeno sera contextualizado historicamente, revelando o processo de
desvalorizacéo ¢ “recuo” da teoria, remontando a decadéncia ideoldgica da burguesia desde o
século XIX. Em seguida, adentraremos na analise das teorias pedagogicas, buscando destacar
algumas diferencas entre as principais concepcdes da educacdo. Finalmente, encerraremos o
capitulo abordando algumas ideias em comum das pedagogias do “aprender a aprender”, onde
analisaremos os fundamentos tedrico-pedagdgicos que possibilitam e fortalecem o ecletismo na
educacdo contemporanea.

No segundo capitulo, abordaremos o ecletismo de maneira geral e suas manifestacdes
na educacdo. Nos concentraremos na analise de textos ao que ficou conhecido como
construtivismo eclético (Duarte, 2011), destacando especialmente os escritos do psicélogo
espanhol César Coll (Salvador). Além disso, analisaremos outros autores que, de maneira
intencional ou ndo, adotam o ecletismo em suas investigacGes e em suas praticas sociais de
forma mais ampla.

No terceiro capitulo, propomos uma contraposicdo ao ecletismo na educacéo,
apresentando as proposi¢cdes da Pedagogia Historico-Critica, especificamente no que se refere
as relacGes entre teoria e pratica e o processo dialético de superacdo por incorporagdo das
teorias pedagogicas. Nesse sentido, delinearemos algumas considerac@es iniciais que visam
superar o ecletismo na concepcao tedrico-pedagdgica do professor, reafirmando a necessidade
de uma pratica pedagogica fundamentada em uma teoria educacional, sistematizada de forma
coerente e consistente com a concep¢do de mundo a qual se vincula.

Dessa forma, ao delinearmos o problema central a ser abordado nesta dissertacéo, o
ecletismo na educagéo, buscando, assim, investigar quais os problemas em adotar, de maneira
explicita ou implicita, consciente ou ndo, essa forma de se conduzir a teoria e a pratica no
trabalho educativo, além de evidenciar as suas contradi¢des, buscamos com essa dissertagdo
contribuir para um aprofundamento nos estudos sobre esse fendmeno, fornecendo elementos
tedrico-conceituais para que alunos, professores e pesquisadores elaborem reflexdes criticas
sobre o ecletismo pedagdgico. Nesse sentido, acreditamos que uma investigacdo “radical,

rigorosa e de conjunto” (Saviani, 2013a) desse fendmeno se torna imprescindivel no &mbito
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educacional e social, uma vez que se trata de algo naturalizado no cotidiano académico e

escolar, carecendo de explicacGes concretas.
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2. CAPITULO 1: PRESSUPOSTOS PARA A ANALISE DO ECLETISMO

Antes de analisarmos nosso objeto de investigacdo, o ecletismo, é necessario
discutirmos alguns pressupostos que fundamentam e justificam essa atitude na educacéo e, por
consequéncia, na pesquisa educacional, na formacéo do professor e na pratica docente. Dentro
desse escopo, levando em consideracdo as limitagdes de uma dissertacdo de mestrado, ndo
pretendemos abordar todos os pressupostos que fundamentam e justificam o ecletismo na
educacdo. Contudo, iremos direcionar as nossas analises para alguns desses pressupostos que
consideramos essenciais para uma compreensao aprofundada do fendmeno eclético no contexto
educacional.

Um exemplo dessas premissas fundamentais para a analise do ecletismo esta
relacionado as concepgdes de teoria e pratica na formacdo tedrico-pedagdgica do professor,
destacando o “recuo da teoria” (Moraes, 2001) presente na educacdo e na préatica social mais
ampla na contemporaneidade. Outro ponto que consideramos importante abordar no
desenvolvimento deste capitulo é a nossa compreensdo do que estamos chamando de teorias
pedagdgicas, juntamente com uma caracterizacdo geral das pedagogias que se tornaram
hegemdnicas na contemporaneidade, as quais, por fim, abriram espaco para o avanco do
ecletismo na educacdo.

Nesse contexto, acreditamos na importancia dessas consideragdes, pois ao propormos
uma reflexdo sobre o ecletismo e seus problemas na educacéo, essa discussdo s6 adquire um
sentido se estivermos atentos a relacdo teoria e pratica, assim como uma explicita compreensao,
mesmo que introdutdria, acerca das teorias pedagdgicas, uma vez que o ecletismo na educacéo
busca orientar uma determinada préatica pedagogica ou subsidiar a construcdo de um arcabouco
tedrico pelo professor ou pesquisador, misturando determinadas teorias (pedagdgicas) ou,
buscando em cada uma delas, conceitos, ideias ou técnicas que sirvam como respostas para o
enfrentamento dos problemas da pratica. Esse movimento eclético parte de uma determinada
compreensdo daquilo que seja a teoria e a pratica, mesmo que essas categorias se coloquem de
maneira inconsciente e acritica na concepcao dos professores e pesquisadores.

Diante disso, compreendemos que a discussdo sobre teoria e pratica representa um
alicerce fundamental para o estudo do ecletismo na educagdo. Nesse sentido, torna-se essencial
esclarecer e expor a concepcdo de teoria e pratica, que, ndo apenas se constitui como
hegemonica na atualidade, mas também, como anunciamos anteriormente, viabiliza o ecletismo

no campo educacional.
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Essa discussdo em questdo é particularmente relevante nos dias atuais, considerando o
aumento significativo na valorizagdo da pratica imediata em detrimento do pensamento tedrico.
Este cenario propicia o surgimento de perspectivas intimamente ligadas ao ecletismo, como
sera demonstrado ao longo desta dissertacdo de mestrado. Tais perspectivas incluem o
pragmatismo, o empiricismo, o relativismo e o ceticismo. Acreditamos que essas concepgdes
sdo fundamentais para a compreensdo do ecletismo, o qual, por sua vez, estda amplamente
presente na ideologia neoliberal e pds-moderna. Essas ideias acabam por se manifestar no
contexto das teorias pedagdgicas, especialmente naquilo que passou a ser denominado de
pedagogias do “aprender a aprender” (Duarte, 2011).

Dentro desse clima hegemonico de hipervalorizacdo da pratica imediata e
desvalorizacdo do pensamento tedrico, esta dissertacdo de mestrado busca, em linhas gerais,
refletir e levantar questionamentos, entre outras questdes, sobre: O que é a teoria? Qual é a sua
importancia? Qual € a relevancia da teoria na formacéo e na préatica do professor? Qual € o
papel da teoria e do estudo tedrico nos cursos de pedagogia, licenciaturas, pds-graduacdes e
formagdes continuadas? Se é possivel, de fato, termos uma teoria e uma pratica pedagdgica
eclética? Qual a concepcdo de teoria e pratica que viabiliza uma atitude eclética em educagédo?
E quais sd@o os problemas de misturar as teorias pedagdgicas na concep¢do e na pratica

pedag6gica docente?
2.1 A RELACAO TEORIA E PRATICA NA FORMACAO DO PROFESSOR

No contexto anunciado, observamos que, ao abordarmos a relevancia da teoria na
formacdo e na pratica do professor, frequentemente nos deparamos com diversas respostas
negativas acerca do seu valor. A teoria muitas vezes é considerada de menor importancia e até
mesmo desnecessaria a formacédo do professor e ao seu trabalho pedagdgico. Um exemplo dessa
perspectiva pode ser observado no discurso do ex-ministro Aloizio Mercadante, que, durante o
comando da pasta da Educacdo (2012-2014/2015-2016), criticou recorrentemente 0s cursos de
formacdo de professores por serem excessivamente tedricos, argumentando que estes nédo
preparavam adequadamente os professores para sua atuacao pratica na sala de aula. Diga-se, de
passagem, que Mercadante é economista, aspecto esse que precisa ser levado em conta quando
se procura compreender suas ideias sobre educacdo e formacdo de professores. Esse mesmo
aspecto suscita a pergunta: quais parametros justificariam a escolha de um economista para ser
ministro da educacdo? O inverso seria possivel, ou seja, um pedagogo ou uma pedagoga ser

escolhido (a) para ocupar a pasta do Ministério da Economia?
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Todavia, essa declaracdo ndo foi a Unica vez em que 0 ex-ministro atacou a teoria nos
cursos de formacdo de professores. Em um encontro com secretarios municipais da area de
educacio e, posteriormente, na segunda edi¢do do SalaMundo?®, Mercadante afirmou que “Nao
dé para formar um professor so lendo Piaget”?*, em outras palavras, ele expressou que “Nao da
pra imaginar que um professor vai aprender [a ser professor] sé lendo Piaget”?2. Segundo o ex-
ministro, o aluno em formacao precisa ter experiéncias concretas em sala de aula, deste modo,
as raizes do trabalho pedagdgico e o cerne do oficio do professor seriam aprendidas quando
vivenciadas pelo docente na propria sala de aula, através experiéncias pedagogicas concretas?,
Dito de outra forma, de acordo com essa perspectiva, o professor aprenderia a ser professor téo
somente quando estivesse na sala de aula, com experiéncias pedagogicas realizadas por meio
da propria pratica, assim, excluindo ou marginalizando outros elementos que constituem a
formacéo do professor, como, por exemplo, o estudo teorico.

Apesar de concordarmos em partes, no nivel da superficie, com a fala proferida pelo ex-
ministro da Educac&o, é necessaria uma certa cautela na analise do seu discurso para que, assim,
possamos captar e desvelar a esséncia daquilo que esta sendo defendido por Mercadante e por
outras pessoas que assumem essa perspectiva. Diante disso, concordamos que 0s
conhecimentos didatico-pedagdgicos sejam constitutivos e de extrema importancia na formacao
docente, possibilitando aos professores em formacgéo conhecer o aluno, a sala de aula, a escola
e as condicOes e determinacdes concretas da educacdo escolar. Concordamos que isso seja
essencial para aqueles que estdo estudando a Educacdo e pretendem ser professores e
professoras. Concordamos também que a formacdo inicial dos professores ndo deva restringir-

se a leitura de um Unico autor, devendo proporcionar aos alunos em formagdo o acesso ao

20 O SalaMundo foi um evento internacional de Educac&o ocorrido nos dias 6 e 7 de agosto de 2013, em Curitiba.
O encontro reuniu pessoas do mundo todo em torno do tema o “Mundo da Sala de Aula”. A proposta do evento,
nas palavras dos organizadores era: “proporcionar um espago que vai além do debate, transformando as discussoes
em atuacBes diretas no ambiente escolar, por meio dos principais agentes dessa mudanca: professores,
coordenadores e diretores de escola, assim como secretarios de educagio e prefeitos”. A abertura do evento foi
realizada pelo até entdo ministro da educacdo da época, Aloizio Mercadante, mas contou com palestrantes da
América Latina e da América do Norte. Ver: <https://www.institucionalpositivo.com.br/wp-
content/uploads/2021/01/RP05.pdf>; <https://www.paranacooperativo.coop.br/ppc/index.php/sistema-
ocepar/comunicacao/2011-12-07-11-06-29/ultimas-noticias/95880-salamundo-2013-desafios-e-estrategias-para-
a-educacao> e <https://www.facebook.com/salamundo/?locale=pt_BR>. Acesso em: 22 de setembro de 2023.

2L Disponivel em: <https://www1.folha.uol.com.br/educacao/2013/08/1321237-formacao-do-professor-tem-
muita-teoria-e-pouca-pratica.shtml> e  <https://anped.org.br/news/muita-teoria-e-pouca-pratica-formam-os-
professores#:~:text=%22N%C3%A30%20d%C3%A1%20para%20formar%20um,Piaget%2C%20pensador%20
d0%20s%C3%A9cul0%2020>. Acesso em: 22 de setembro de 2023.

22 Disponivel em: <https://www.gazetadopovo.com.br/educacao/educacao-precisa-de-foco-em-matematica-
portugues-e-ciencias-diz-mercadante-c8eqtq2i5uQjwecufdkf94f2oe/>. Acesso em: 22 de setembro de 2023.

23 Disponivel em: <https://www.gazetadopovo.com.br/educacao/educacao-precisa-de-foco-em-matematica-
portugues-e-ciencias-diz-mercadante-c8eqtq2i5uQjwcufdkf94f2oe/>. Acesso em: 22 de setembro de 2023.
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pensamento e as ideias de diversos autores que constitui o acervo classico dos estudos sobre a
Educacéo e o pensamento social de maneira geral.

No entanto, a fala do ex-ministro proferida nas matérias citadas, ndo diz respeito a essas
consideracOes. Pelo contrario, em sua esséncia, a fala de Mercadante expressa um discurso
recorrente na contemporaneidade, alegando que os cursos de formacéo de professores carregam
um excesso de teorias em seus curriculos e uma escassez de experiéncias praticas durante a
formacdo profissional. Segundo essa perspectiva, 0 suposto excesso de teorias ndo prepara
adequadamente os estudantes para sua atuacdo pratica no cotidiano escolar. Em resumo,
entende-se que, nos dias atuais, a formacdo dos professores dedica a maior parte do tempo a
discussdo aprofundada de autores da educagdo, como Piaget, citado pelo ex-ministro da
educacdo, ao invés de dedicar mais tempo ao ensino de préaticas pedagogicas e a resolucdo de
problemas que emergem do cotidiano escolar.

Por fim, em outra entrevista publicada pela Folha de S&o Paulo em 28 de novembro de
2015, Mercadante, ao se referir a ma formacdo dos professores e ao despreparo desses
profissionais ao chegarem nas salas de aula, reconhece que nos cursos de pedagogia e
licenciatura atualmente, até existe “[...] uma formacao tedrica interessante, uma reflexao sobre
a filosofia da educacdo, a teoria da educacao, mas muito pouco de pratica de aprendizagem na
sala de aula”?*. Nesse sentido, conforme destacado pelo ex-ministro,

Se n6s formassemos os nossos médicos como formamos nossos professores, iamos
ter uma crise na salde dramatica. Porque, se um médico chegar a frente de um
paciente e comecar a refletir sobre a teoria da sadde, sobre ética e salde, filosofia da
salde, o paciente morre [...]. Se 0 engenheiro ndo botar o prédio na planta e fizer o
calculo, se comecar a refletir sobre as varias opcdes da teoria da construgdo civil, o
prédio vai cair. Nao que a gente tenha que abdicar de uma reflexdo teédrica abrangente
na educagdo, mas tem que ter a préatica, como aprender, como transmitir

conhecimento, como liderar uma sala de aula, como observar os alunos, como
acompanha-los®.

N&o estamos aqui criticando a necessidade do professor acumular uma ampla
experiéncia pratica durante a sua formacao inicial. Nem tdo pouco estamos defendendo que a
formagé&o de professores deveria se pautar em um verbalismo abstrato ou em teorias vagas, sem
relagbes com a realidade concreta. Nossa critica reside ao praticismo alimentado por esse
discurso que hipervaloriza uma pratica imediata e técnica em detrimento da discusséo tedrica

na formacéo do professor.

24 Disponivel em: <https://www1.folha.uol.com.br/mercado/2015/11/1712167-se-pais-formasse-medicos-como-
professores-pacientes-morreriam-diz-mercadante.shtml>. Acesso em: 22 de setembro de 2023.
25 Disponivel em: <https://www1.folha.uol.com.br/mercado/2015/11/1712167-se-pais-formasse-medicos-como-
professores-pacientes-morreriam-diz-mercadante.shtml>. Acesso em: 22 de setembro de 2023.
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Nesse sentido, utilizando-nos do exemplo mencionado por Mercadante e a comparacéo
feita pelo ex-ministro referente & formagdo dos medicos, Perrenoud (1999) aponta para um
movimento que tem sido articulado em diversos cursos de formacéo profissional e, nas palavras
dele, tem operado uma “revolu¢do” no processo de formagdo. Trata-se daquilo que seria
desejavel a formacdo do professor e ao seu trabalho pedagdgico nas salas de aula. Segundo
Perrenoud (1999), observa-se em algumas faculdades de medicina a insercdo na formacéo
profissional do médico a aprendizagem baseada em problemas, colocando a abordagem tedrica
em servicgo da resolucdo de problemas clinicos desde os primeiros anos da faculdade do futuro
medico.

Esta proposicdo, conforme indicada por Perrenoud (1999), refere-se a ideia de um
rompimento com os cursos de formacdo profissional nos moldes tradicionais. Anteriormente,
esse modelo envolvia, em um primeiro momento, o estudo das disciplinas classicas da area de
atuacdo para que, posteriormente, o futuro profissional pudesse enfrentar a pratica, baseando-
se no conhecimento adquirido.

Perrenoud (1999) argumenta que esse conhecimento tedrico, ensinado nos cursos de
formacéo profissional, tem pouco valor para a pratica profissional. Nesse sentido, dever-se-ia
mudar a formacao do futuro profissional para que, assim, desde o inicio do curso, ele pudesse
adquirir determinadas competéncias e habilidades a partir da resolucdo de problemas da pratica.
Portanto, tdo somente nesse movimento, resolvendo os problemas da prética cotidiana e da
atividade profissional, o sujeito buscaria novos conhecimentos para adquirir novas
competéncias e habilidades para que, assim, pudesse agir efetivamente na sua pratica cotidiana.

Diante disso, apesar daqueles que defendem essa perspectiva admitirem sutilmente, ora
ou outra, que a teoria tem uma relativa importancia para o professor em sua formacéo, seja
colocando-a a servico da resolucdo de problemas ou como reflexdo posterior a pratica,
compreende-se que a teoria pode ser inteiramente dispensavel se ndo estiver explicita, desde o
inicio, sua utilidade técnico-instrumental. Perrenoud e outros defendem, nessa linha, que os
cursos de graduacdo aumentem a carga horaria das atividades praticas e, por consequéncia,
reduzam o maximo possivel o tempo gasto com estudos tedricos.

Diante dessa perspectiva, na qual valoriza-se a pratica imediata e desvaloriza-se o
conhecimento teorico, se faz necessario o reconhecimento de que a teoria s é util e relevante
tdo somente quando tem um carater instrumental, servindo a finalidades praticas definidas pela
economia ou pelos problemas do dia a dia das pessoas. Dependendo do trabalho, da profissdo

ou do problema enfrentado pelo sujeito, recorre-se a essa ou aquela teoria, a esse ou aquele
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conceito, a esse ou aquele instrumento, tendo como critério de escolha a utilidade ou ndo das
teorias em seu cotejamento com os problemas enfrentadas pelo profissional.

Esse enfoque pragmatico, instrumental e fragmentador da teoria acaba por legitimar
uma abordagem eclética na Educacdo, permitindo que o professor ou pesquisador escolha
teorias ou conceitos provenientes de diferentes correntes tedricas para auxilid-lo na resolugdo
dos problemas préticos ou, até mesmo, tedricos. Essa escolha ocorre, por vezes, sem que haja
necessariamente um comprometimento do sujeito com os principios que fundamentam essas
teorias, desconsiderando, em muitos casos, suas diferencas e antagonismos, assim como a
importancia efetiva da teoria na formagcdo humana e na construcdo de uma concepgédo de
mundo. Dessa forma, ao negar ou misturar as teorias, 0 sujeito acaba subestimando ou
desconhecendo o papel dialético que a teoria exerce na pratica social dos seres humanos, e vice
e versa.

Contudo, para evitar maiores confrontos e mascarar a esséncia daquilo que esta sendo
proposto e defendido, frequentemente sdo apresentados discursos como: “N&o que a gente tenha
que abdicar de uma reflexdo tedrica abrangente na educacio”?®, conforme enfatizado por
Mercadante. Nem tdo pouco se trata de fazer com que as disciplinas da formacao de professores
desaparecam totalmente dos curriculos, como apontado por Tardif (2000). Entretanto, de
maneira implicita ou explicita, o que esta sendo proposto por esses e outros € uma mudanga nos
cursos de formacdo profissional, relegando em segundo plano os conhecimentos cientificos,
académicos e teoricos (Duarte, 2003) que deveriam subsidiar a formacdo dos sujeitos. Em vez
disso, rema-se a favor de uma formacdo voltada para uma pratica técnica e instrumental.

Nesse contexto apresentado, embora ndo se afirme na maior parte das vezes, a
inutilidade da teoria na formacdo dos professores e em seu trabalho pedagdgico de maneira
explicita, destaca-se, sempre que possivel, a énfase na finalidade pratico-utilitaria dessa teoria,
sobrepondo um praticismo exacerbado em detrimento de uma reflexdo teorica aprofundada.
Nessa perspectiva, parte-se do pressuposto que a formagdo dos professores deva ser
fundamentada na pratica e pela pratica, mesmo que isso implique em relegar e até mesmo

pulverizar a discussdo tedrica na formagao desses profissionais?”.

% Disponivel em: <https://www1.folha.uol.com.br/mercado/2015/11/1712167-se-pais-formasse-medicos-como-
professores-pacientes-morreriam-diz-mercadante.shtml>. Acesso em: 22 de setembro de 2023.

27 Ao revisar o texto desta dissertacio, nosso orientador comentou, neste ponto, o seguinte: “A cultura gerada pelo
uso compulsivo das tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo em todas as esferas da vida social
contemporanea, alimenta a visdo pragmatista e utilitarista do conhecimento, pois as pessoas simplesmente
consideram perda de tempo estudar teorias quando, supostamente, as respostas a todos os problemas podem ser
encontradas em videos na internet ou em aplicativos” (Newton Duarte).
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Dentre as diversas formas de estabelecer uma dicotomia na relacdo teoria e prética na
educacéo, especialmente na formacdo do professor, ressalta-se a tentativa de hierarquizar essas
duas atividades, sobrepondo ou hipervalorizando uma em relagéo a outra. Uma dessas maneiras
de dicotomizar e hierarquizar a teoria e a pratica, valorizando uma em detrimento da outra, esta
na prépria forma de conceber o trabalho pedagogico dos professores e, consequentemente, na
escolha dos contetidos a serem ensinados na formac&o desse profissional.

O trabalho docente, nas concepcBes hegeménicas, € frequentemente visto como um
trabalho essencialmente pratico — e, de certa forma, concordamos com isso — No entanto, essa
pratica ndo guarda relacbes com uma concep¢do ampla, histérica e dialética de pratica,
conforme concebido pelo Materialismo Histdrico-Dialético?®. Pelo contrario, a pratica, no
sentido hegemonico, é entendida essencialmente como uma pratica esvaziada de teoria,
imediata, técnica e instrumental, sem haver grandes relacbes com as formulacdes tedricas. Em
outros termos, poderiamos afirmar que a pratica, segundo essa perspectiva, € tida como
sindnimo de acdo, uma ac¢do impulsionada pela imediaticidade do momento e dos problemas
circunscritos ao cotidiano. A teoria, por sua vez, é vista como especulacbes, pensamentos,
elocubragbes abstratas que fragmentam o conhecimento e ndo interferem na pratica social e,
nem tdo pouco, contribuem significativamente para o enfrentamento dos problemas da
sociedade e da realidade educativa.

Portanto, nesse processo em que a teoria e a pratica sao dicotomizadas e hierarquizadas,
a pratica, tal como descrevemos e é compreendida pelos intelectuais mencionados (Perrenoud,
Tardif e Schon), assume um papel mais importante que a teoria. Nesse caso, a énfase positiva
na pratica acaba marginalizando e desvalorizando a elaboracéo tedrica na atividade pedagdgica
do professor, em seu trabalho docente e, consequentemente, em sua formacao, tudo em funcéo
de uma acdo imediata motivada por um intento de resolver os problemas do cotidiano. Essa
teoria, quando muito, é relegada a um segundo plano e, quando ndo, € considerada como um
intercurso na realizacdo da préatica e do trabalho pedagdgico do professor (Duarte, 2003).

Apesar de enfatizarmos os discursos do ex-ministro Aloisio Mercadante, ele néo é a
unica figura publica a se manifestar em favor de um “recuo da teoria” na formagdo dos
professores. Outros politicos envolvidos com a educacdo, como o ex-secretario estadual de

Educacdo de Sdo Paulo, Herman Voorwald, engenheiro mecanico, ex-reitor da UNESP, ja

2 Trataremos da concepgdo Materialista Historico-Dialética de teoria e pratica no terceiro capitulo desta
dissertacdo. Entretanto, em relacdo ao enfoque pragmatico e imediatista que o termo “prética” carrega nos dias
atuais, sugerimos a leitura do terceiro tdpico do texto de Duarte (2010), no qual o autor diferencia o conceito de
pratica para William James e 0 conceito de pratica na perspectiva marxista.
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afirmou que “Os professores chegam as escolas com bom conhecimento da sua disciplina, mas
ndo sabem como ensinar”?®. Essas e outras declaracdes expressam uma tdnica em comum,
considerando que os professores da educacdo basica — supostamente — recebem em suas
formagdes universitarias um intenso e avancado conhecimento tedrico, saindo das
universidades com um conhecimento “muito bom” sobre as suas disciplinas, sobre os
conhecimentos historicos, filoséficos, socioldgicos e psicoldgicos da educacdo. Porém, estes
mesmos professores ndo possuem, de acordo com essas perspectivas, conhecimentos de cunho
didatico, nem tampouco ferramentas praticas para lidar com os problemas do cotidiano,
expressando em seu trabalho a falta de experiéncias relacionadas ao como ensinar e lidar com
as situacdes da rotina escolar.

Vale ressaltar que as opinides expressas pelos gestores da educacdo que mencionamos
ndo se limitam a grupos especificos na sociedade, ndo se restringem a politicos ou intelectuais
e nem tampouco séo exclusivas daqueles que se alinham ideologicamente no campo da direita
ou da esquerda. Tais discursos permeiam toda a sociedade contemporénea, desde 0 senso
comum até os ambientes académicos, dos conservadores aos ditos “progressistas”. Neles,
observa-se a critica de que, na formacdo de professores, hd um excesso de teorias e de
discussdes abstratas, se valendo pouco de experiéncias praticas durante os cursos de formacao
profissional, conforme € defendido por uma ampla corrente de intelectuais e professores,
incluindo Schon (1995; 2000), Ndévoa (1995), Perrenoud (1999; 2002), Tardif (2000; 2014),
Zeichner (1995), Alarcédo (2001), entre outros.

Nesse sentido, acredita-se que o problema da ma formacdo de professores e as
dificuldades enfrentadas pelos docentes ao ingressarem nas salas de aula seriam
proporcionalmente equacionados caso houvesse uma menor dedicagédo ao estudo das teorias e
ciéncias da educacao, e houvesse uma maior énfase dada as técnicas de ensino, a reflexdo sobre
a pratica e a experiéncia proporcionada pela prépria acao pedagdgica.

Diante desse cenario, muitos trabalhadores da area da educacdo, incluindo professores,
coordenadores, diretores e até mesmo estudantes de graduagéo e pos-graduacao, entendem que
as discussoes tedricas sobre a educacao e as teorias pedagdgicas sao consideradas ultrapassadas

e infrutiferas. Desse modo, o debate teérico é compreendido como sendo de menor relevancia

29 Disponivel em: <https://www1.folha.uol.com.br/educacao/2013/08/1321237-formacao-do-professor-tem-
muita-teoria-e-pouca-pratica.shtml> e  <https://anped.org.br/news/muita-teoria-e-pouca-pratica-formam-os-
professores#:~:text=%22N%C3%A30%20d%C3%A1%20para%20formar%20um,Piaget%2 C%20pensador%20
d0%20s%C3%A9cul0%2020>. Acesso em: 22 de setembro de 2023.
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para o exercicio profissional do docente. Em outras palavras, de maneira geral, a teoria é vista
como algo desnecessario para a pratica pedagogica do educador e para o seu trabalho diério.

Em sintese, a apreensdo de conceitos e a discussdo tedrica sobre a educacdo séo
secundarizadas em prol de um praticismo e de um “como fazer”. Nesse cenario, 0 nimero de
disciplinas tedricas que tratam de questdes relativas as teorias pedagodgicas, as teorias de
curriculo, a filosofia, histdria, sociologia e psicologia da educacdo sdo diminuidas e, quando
muito, sdo abordadas em en passant, de maneira superficial e simplificada. Por outro lado,
aumenta-se a quantidade de disciplinas que envolvem a didatica, as metodologias de ensino, as
atividades de extensdo e a pratica de projetos durante a formacao do professor, tudo isso em
favor da constru¢do de uma “caixa de ferramentas” (Tardif, 2000) em que o professor vai
acumulando experiéncias, recursos, materiais e estratégias para sua atuacao pratica na escola.

Devemos considerar que o aumento da carga horaria dedicada a essas atividades ndo é,
em si, algo negativo, uma vez que é extremamente necessario propiciar uma formacéo integral
ao professor. O estudo da didatica deve fazer parte dessa formacao, 0 mesmo ocorrendo com a
pratica de ensino. No entanto, embora a aparéncia de concepcGes como a de Tardif seja a de
defesa que algo que estaria ausente da formacdo de professores, 0 que se detecta, por detras
dessa aparéncia, é o objetivo de se retirar, parcial ou inteiramente, dessa formacéo, o estudo
tedrico, em favor de um praticismo que valoriza exclusivamente as experiéncias do cotidiano.

Essa atitude, de maneira geral, como buscamos evidenciar, parte de uma ideia
equivocada de dicotomizacdo da relacao teoria e préatica e de hierarquizacdo da atividade pratica
sobre a atividade tedrica. Isso, em Ultima instancia, sugere que a teoria e o estudo tedrico ndo
causam impactos na realidade objetiva e no trabalho pedagdgico dos professores, ou, pelo
menos, estes ndo seriam considerados importantes para os individuos ou para a sociedade, como
assinala Schon (2000) ao discernir os problemas de grande e pouca relevancia para a
humanidade®.

Desse modo, a formagéo de professores e as pesquisas educacionais deveriam se voltar
para as atividades praticas diretamente relacionadas ao trabalho cotidiano do professor,
desenvolvendo nos sujeitos as competéncias e habilidades que sdo necessarias para enfrentar
os problemas da pratica profissional. Além disso, a pesquisa educacional deveria focar-se nos

relatos de experiéncias pedagdgicas dos proprios professores, realizando descricdes empiricas

30 Conforme mencionamos em nota anterior, Schon (2000) atribui pouca relevancia aos problemas que sdo
possiveis de serem administrados e resolvidos através da teoria baseada em pesquisas. Os problemas realmente
relevantes para sociedade e para os individuos, advém de investiga¢des “ndo-rigorosas”, requerem solugdes que
estdo para além das teorias e das pesquisas rigorosas.
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sobre a realidade escolar que poderiam servir de inspiracdo para as agdes desenvolvidas no
cotidiano de outros educadores.

Um exemplo dessa posicéo esta naquilo que veio a ser conhecido como a epistemologia
da prética profissional, que, segundo Maurice Tardif, refere-se ao “[...] estudo do conjunto dos
saberes utilizados realmente pelos professores em seu espago de trabalho cotidiano para
desempenhar sua tarefa” (Tardif, 2000, p. 10).

Nesse sentido, Tardif separa e diferencia os saberes que os professores realmente
utilizam nas escolas, nas salas de aula e em suas praticas pedagdgicas, dos conhecimentos que
sdo resultantes de pesquisas, que fazem parte dos curriculos de formacgéo e que os professores
sdo “forcados” a estudar durante 0s cursos universitarios, sendo estes conhecimentos
considerados a todo momento de pouca relevancia para a pratica profissional do professor
(Tardif, 2000).

O autor formula essa concepg¢do em resposta a uma situacdo das décadas finais do século
XX nas quais teria ocorrido, mundialmente, uma mudanca da visdo do tipo de conhecimento
necessario ao exercicio das profisses (ndo apenas a de professor). Na verdade, esse
guestionamento estaria direcionado para a propria racionalidade do pensamento que
acompanharia as praticas profissionais, como explicita Tardif (2000, p. 8):

A pericia profissional perdeu progressivamente sua aura de ciéncia aplicada para
aproximar-se de um saber muito mais ambiguo, de um saber socialmente situado e
localmente construido. Assimilada durante muito tempo ao exercicio de uma
racionalidade instrumental diretamente baseada no modelo das ciéncias aplicadas,
uma racionalidade capaz de calcular e combinar eficazmente meios e fins, a pericia
profissional est4 sendo cada vez mais percebida hoje em dia de acordo com o0 modelo
de uma racionalidade limitada, de uma racionalidade improvisada, na qual o processo
reflexivo, a improvisacdo, a indeterminag&o, a criatividade, a intui¢do, 0 senso comum

desempenham um grande papel, apoiando-se, a0 mesmo tempo, em rotinas proprias a
cada tradicdo profissional.

Conforme é criticado por Duarte (2003), Tardif busca sustentar seus argumentos
afirmando que as universidades e os cursos de formacgéo de professores ndo tém conseguido
formar profissionais de maneira adequada e isso se deve, em grande parte, a suposta
centralidade do saber teorico, cientifico e académico. E nessa direcdo, empreendendo uma
critica ao conhecimento teorico e as universidades, que Tardif (2000) propde que as pesquisas
sobre Educacéo — e, por conseguinte, a formacdo de professores — devam se voltar para um
saber pratico reflexivo, que seja realmente utilizado no cotidiano profissional dos docentes.

Segundo o autor canadense, a nocdo de saber é compreendida em um sentido amplo,
“englobando os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes, isto

é, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber ser” (Tardif, 2000, pp. 10-
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11). Todavia, como Tardif enfatiza, os saberes profissionais — considerados desejaveis, segundo
essa perspectiva, para as pesquisas educacionais e para a formacao dos professores —ndo devem
ser confundidos com os conhecimentos que sdo transmitidos no ambito universitario (Tardif,
2000; Duarte, 2003). De acordo com o autor, a distancia entre os saberes profissionais e 0s
conhecimentos transmitidos na formacéao universitaria
pode assumir diversas formas, podendo ir da ruptura a rejeicdo da formacédo teérica
pelos profissionais, ou entdo assumir formas mais atenuadas como adaptacdes,
transformacdes, selecdo de certos conhecimentos universitarios a fim de incorpora-
los a pratica. Desse ponto de vista, a pratica profissional nunca é um espaco de
aplicacdo dos conhecimentos universitarios. Ela é, na melhor das hipdteses, um
processo de filtragdo que os dilui e os transforma em funcdo das exigéncias do
trabalho; ela é, na pior das hip6teses, um muro contra o qual se vém jogar e morrer
conhecimentos universitarios considerados indteis, sem relacdo com a realidade do

trabalho docente didrio nem com os contextos concretos de exercicios da funcéo
docente (Tardif, 2000, pp. 11-12).

Ao propor essa distingdo, Tardif (2000) esta refor¢ando o discurso disseminado no senso
comum contemporaneo, no qual se afirma que a formacdo dos professores é excessivamente
tedrica, contendo pouca ou nenhuma relacdo com a pratica pedagogica. Apds se formar e
ingressar na sala de aula, o professor, que passou por uma formacdo tendo acesso ao
conhecimento académico, cientifico, tedrico, mas com poucas experiéncias praticas realmente
utilizaveis no cotidiano profissional, acaba ndo sabendo o que fazer com 0s conhecimentos que
foram ensinados ao longo de sua formacéo profissional, tornando-os inGteis, justamente por ndo
haver relagBes “com a realidade do trabalho docente diario nem com os contextos concretos de
exercicios da funcdo docente” (Tardif, 2000, p. 12).

A distincdo feita por Tardif, considera que os saberes profissionais sdo o fundamento
primordial para a formacdo de professores, pois estes saberes sdo aqueles que garantirdo a
resolucdo dos problemas da préatica (Marques, 2008). Nesse sentido,

Os saberes estdo relacionados ao acimulo de experiéncias que o ser humano adquire
ao longo de sua vida, mas ndo sdo conhecimentos sistematizados, portanto, ndo
passiveis de serem ensinados didatica e metodologicamente. Tais saberes, para a
pratica reflexiva, sdo os que legitimam as a¢des e escolhas dos profissionais em suas

atividades diarias, numa oposicdo ao conhecimento cientifico elaborado e
sistematizado a partir das pesquisas (Marques, 2008, p. 35).

Contudo, embora seja afirmado que existem relacGes entre o saber adquirido no percurso
de vida do sujeito e aquele construido no dia a dia do trabalho docente, a argumentacdo proposta
pela epistemologia da pratica profissional, também adotada pela pedagogia do conhecimento
tacito, tendo como fundamento a perspectiva de Donald Schén (1995; 2000), revela-se
desprovida de concretude, na medida em que ndo se considera as condicdes reais de vida e de

trabalho no capitalismo periférico brasileiro. Essas condi¢des, por sua vez, ndo apenas



50

influenciam, mas produzem e reproduzem processos de alienagdo do profissional em sua
atividade cotidiana. Portanto, Tardif e outros intelectuais que defendem essas perspectivas
parecem nao considerar as relagdes entre trabalho docente e a estrutura social capitalista que se
apoia sobre a luta de classes e gera uma permanente luta ideologica que se manifesta na
educacdo de varias formas, uma das quais é a luta em torno ao dominio do conhecimento
cientifico sobre a natureza e a sociedade.
De acordo com autores dessa perspectiva, Tardif, Schon, Perrenoud, etc.,
a distancia entre saberes e conhecimento cientifico, estd na afirmacdo de que os
conhecimentos cientificos ndo se relacionam com os saberes que os profissionais
constroem e adquirem em suas acBes cotidianas. Pois, a valorizagdo do que se
conhece, se compreende, se aprende e se apreende, recai nos saberes construidos pelos
préprios professores e alunos em suas atividades cotidianas, e provéem de suas

histdrias e experiéncias de vida antes mesmo de ingressarem nos cursos de formagéo
inicial (Marques, 2008, p. 36).

Nesse contexto, no qual o que € considerado importante sdo os saberes produzidos pelos
sujeitos no exercicio pratico e cotidiano de sua profissao, uma das proposi¢oes da epistemologia
da prética € o que Tardif (2000) chama de “distanciamento etnografico” em relagdo aos
conhecimentos universitarios. Ele prop8e que os pesquisadores e professores que atuam na
formacdo de outros professores, e que queiram investigar os saberes profissionais da area de
ensino, devem

[...] sair de seus laboratérios, sair de seus gabinetes na universidade, largar seus
computadores, largar seus livros e os livros escritos por seus colegas que definem a
natureza do ensino, os grandes valores educativos ou as leis da aprendizagem, e ir
diretamente aos lugares onde os profissionais do ensino trabalham, para ver como eles
pensam e falam, como trabalham na sala de aula, como transformam programas

escolares para torna-los efetivos, como interagem com o0s pais dos alunos, com seus
colegas etc. (Tardif, 2000, p. 12).

Em outras palavras, Tardif (2000) sugere que aqueles que trabalham nas universidades
com pesquisas sobre educacao, incluindo professores que ndo apenas realizam pesquisas, mas
também desempenham um papel na formacédo de outros professores, deveriam, a partir dessa
referéncia, mudar completamente o seu locus de investigacdo. Em vez de concentrar-se nos
estudos das teorias pedagagicas, dos curriculos, da filosofia, histdria, sociologia e psicologia da
educacdo, os professores e pesquisadores universitarios deveriam se afastar dos conhecimentos
académicos. A proposta de Tardif (2000) é que eles saiam das universidades e se envolvam
diretamente nas escolas, a fim de entender como os professores pensam e agem em sua pratica,
investigando o tipo de conhecimento que os docentes mobilizam e aplicam em seu cotidiano.

Implicitamente, Tardif estd reafirmando que as teorias ensinadas e desenvolvidas no

ambito universitario ndo tém rela¢bes com a pratica pedagdgica dos professores. Nesse sentido,
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esses conhecimentos académicos ndo sao aplicados nas salas de aula. Segundo essa concepgéo,
na pratica cotidiana os professores desenvolvem, aplicam e mobilizam outro tipo de saber e,
como veremos, se constitui como um saber essencialmente pragmatico.

Conforme Duarte sintetiza (2003), para Tardif (2000), os saberes profissionais dos
professores, aplicados em seu cotidiano de trabalho, s&o saberes temporais, plurais,
heterogéneos, personalizados, situados, que carregam as marcas do ser humano. Este saber é
essencialmente experiencial, baseando-se nas experiéncias do sujeito que, por sua vez,
carregaria uma dose acentuada de intuitividade e criatividade em sua acdo, sendo menos
sistematicos, abstratos, tedrico-conceituais, por assim dizer. Esses saberes, portanto, deveriam,
segundo Tardif, ocupar um

lugar central nos cursos de formacdo de professores, o que exigiria ndo s6 uma
mudanca curricular nesses cursos, como também uma verdadeira reforma
universitaria, de maneira que a carreira académica concedesse menor importancia ao
trabalho de pesquisa no campo das disciplinas académicas e mais importancia ao

trabalho de investigacdo dos saberes profissionais e de sua utilizacdo nos cursos de
formacéo de professores (Duarte, 2003, p. 604).

Desse modo, Tardif (2000) propde uma mudanca estrutural nos cursos de formacéo
profissional e na carreira universitaria, visando mudar os objetos e as metodologias de pesquisa.
A proposta busca centrar a formacgdo de professores nos saberes da préatica, relegando a um
segundo plano os conhecimentos cientificos, académicos e tedricos (Duarte, 2003).

Embora Tardif apresente sua proposta em resposta ao que ele chama de crise do
profissionalismo e das profissdes, ndo situa, a0 menos nesse artigo, essa crise no contexto da
crise do sistema capitalista desencadeada na década de 1970, que levou a mudanca de grande
abrangéncia nas relacOes entre o capital e a classe trabalhadora, gerando novas formas de
exploracdo do trabalho e intensos ataques aos direitos dos trabalhadores. Isso que Tardif
chamou de crise do profissionalismo e das profissGes € um reflexo de uma crise estrutural do
capitalismo e ndo se dissocia dos rearranjos ideoldgicos que a partir da década de 1970 geraram,
em varios paises do mundo, a difusdo massiva das ideias neoliberais e pds-modernas. Na
primeira edi¢do, no ano de 2000, do livro Vigotski e o “Aprender a Aprender”, Duarte (2011)
expds de maneira detalhada e critica os vinculos entre as ideias pedagdgicas dominantes e o
universo ideoldgico neoliberal e pds-moderno.

Ao tentar defender suas ideias e demonstrar a incoeréncia entre aquilo que esta sendo
ensinado nas universidades e aquilo que “efetivamente” é praticado pelos professores em sala
de aula, Tardif (2000) defende a alteracdo do foco de pesquisa e ensino oferecidos nas

universidades, afirmando que
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[...] ja é tempo de os professores universitarios da educacdo comecarem também a
realizar pesquisas e reflexdes criticas sobre suas préaticas de ensino. Na universidade,
temos com muita frequéncia a ilusdo de que ndo temos praticas de ensino, que nos
mesmos ndo somos profissionais do ensino ou que nossas praticas de ensino nao
constituem objetos legitimos para a pesquisa. Esse erro faz que evitemos os
questionamentos sobre os fundamentos de nossas praticas pedagdgicas, em particular
nossos proprios postulados implicitos sobre a natureza dos saberes relativos ao ensino.
Né&o problematizada, nossa prépria relagdo com os saberes adquire, com o passar do
tempo, a opacidade de um véu que turva nossa visdo e restringes nossas capacidades
de reacdo. Enfim, essa ilusdo faz com que exista um abismo enorme entre nossas
“teorias professadas” e nossas “teorias praticadas”: elaboramos teorias do ensino e da
aprendizagem que so sdo boas para 0s outros, para nossos alunos e para os professores.
Entdo, se elas s6 sdo boas para os outros e ndo para nds mesmos, talvez isso seja a
prova de que essas teorias ndo valem nada do ponto de vista da acdo profissional, a
comecar pela nossa (Tardif, 2000, p. 21).

Segundo o autor, além de ndo se dedicarem devidamente aos estudos de suas proprias
praticas de ensino, os professores universitarios teriam em seu trabalho dois tipos de “teorias”:
uma teoria professada, que se caracteriza por ser aquilo que o docente diz seguir, e uma teoria
praticada, que é aquela que o professor realmente utiliza em suas aulas.

De acordo Tardif (2000), as teorias professadas ndo sdo aquelas que os professores
realmente seguem. Na verdade, para o autor, 0s professores seguem em sua acdo pedagogica
um determinado tipo de saber que ndo guarda relagdes com as teorias ensinadas no ambito
universitario. Ha, segundo ele, um abismo entre o que é professado e 0 que é praticado no
trabalho docente. Entretanto, como critica Duarte (2003, p. 606), a contradi¢do entre “teorias
professadas” e “teorias praticadas” que Tardif aborda, ndo é tratada pelo autor como uma
excecao, mas sim como uma regra. Em outras palavras, invariavelmente, aquilo que o professor
diz seguir, a “teoria” verbalizada, necessariamente ndo ¢ a “teoria” praticada por este mesmo
sujeito, e, toda vez que a pratica pedagdgica ndo € posta como objeto de pesquisa do professor,
cria-se necessariamente um “véu” que turva a visdo do professor e o impede de agir.

Nesse contexto, concordamos com Duarte (2003) ao afirmar que devemos problematizar
e fazer a critica constante aos fundamentos de nosso proprio trabalho e que ndo estamos imunes
a contradicao entre aquilo que proclamamos fazer e aquilo que realmente fazemos em nossas
praticas pedagdgicas (Duarte, 2003). Alerta, porém, esse autor, que o raciocinio de Tardif ndo
se encaminha para a necessaria busca de coeréncia entre teoria proclamada e a pratica efetivada,
mas sim para o abandono da primeira e o “reconhecimento de que a verdadeira teoria ¢ aquela
que esta implicita a pratica (Duarte, 2003, pp. 605-606).

Conclui esse autor, em sua analise do texto de Tardif que

Ao longo de todo o artigo os argumentos de Tardif vao se somando e encadeando-se
a fim de conduzir & conclusdo sobre a irrelevancia ou até mesmo sobre o carater

prejudicial do saber cientifico/tedrico/académico tanto na formacéo de professores
como na pesquisa educacional (Duarte, 2003, p. 606).
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Em resumo, para a epistemologia da prética, o foco é compreender os saberes
efetivamente utilizados pelos professores em seu fazer pedagodgico, tanto no ensino béasico
guanto no ensino superior. Essa concepg¢do visa orientar a formacao de professores e a pratica
pedagdgica a partir desse saber, que, conforme mencionamos, é caracterizado como temporal,
plural, heterogéneo, personalizado, situado e carregado de marcas da espécie humana (Tardif,
2000).

Nesse contexto, predominantemente orientado por uma perspectiva que promove um
discurso a favor de uma préatica pedagdgica especifica, alegando um excesso de teorias na
formacdo de professores e a escassez de experiéncias praticas que, supostamente, estariam
impedindo os futuros docentes de terem acesso aos conhecimentos que “de fato” esses
profissionais utilizam em seu cotidiano de trabalho, destaca-se uma perspectiva que desvaloriza
e menospreza 0 conhecimento sistematico, teorico, cientifico e académico. E, vez disso, essa
concepcao favorece um praticismo pensado, ou, conforme denominado por muitos, uma
“pratica reflexiva”.

Por outro lado, discordando dessas alegacdes, Moraes (2001) aponta para a direcao
oposta, argumentando que ndo ha um excesso de teorias, mas sim um problema inverso ao que
¢ amplamente difundido no senso comum. Moraes (2001) defende a existéncia de um “recuo
da teoria” nas pesquisas educacionais. No entanto, como veremos, esse recuo nao se restringe
ao campo das investigacGes em educacdo, tampouco na formagdo de professores; o “recuo da

teoria” configura-se Como um movimento no pensamento social de maneira geral.

2.1.1 O “recuo da teoria”

Esse movimento de “recuo da teoria” parte da premissa que a discussdo tedrica nao ¢
relevante para a pratica profissional, para o cotidiano ou para a préatica social mais ampla. Sob
essa perspectiva, valorizar a pratica implica, de maneira oposta, desvalorizar a teoria,
relegando-a em segundo plano e vice-versa. Nessa concepcdo essencialmente praticista, o
estudo tedrico é considerado um desperdicio de tempo, mero academicismo, constituindo
formalizacdes realizadas por intelectuais que, por sua vez, ndo mantém relacfes diretas com a
préatica pedagogica dos professores.

Moraes (2001) observa que, com frequéncia, a discussao tedrica tem sido suprimida e
relegada a segundo plano. No caso das pesquisas educacionais, conforme destaca a autora, o
movimento de “recuo da teoria” acarreta diversas implicacdes para a produgdo do conhecimento
na area da educacdo, gerando consequéncias politicas, éticas e epistemologicas, tanto a curto

prazo como a médio prazo.
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Nesse contexto, comemora-se por muitos um suposto “fim da teoria”, caracterizado por
ser um “movimento que prioriza a eficiéncia e a constru¢ao de um terreno consensual que toma
por base a experiéncia imediata ou o conceito corrente de ‘pratica reflexiva’” (Moraes, 2001,
p. 10). A celebragao do “fim da teoria” ¢ acompanhada por uma promessa educacional utopica
alimentada por um certo pragmatismo, conforme enfatizado por Moraes (2001; 2003). Nessa
utopia praticista, “basta o ‘saber fazer’ e a teoria ¢ considerada perda de tempo ou especulacdo
metafisica” (Moraes, 2001).

Diante desse cenario, destaco a pergunta feita por Moraes (2001, p. 10) ao refletir sobre
0 “recuo da teoria” na educacdo: “O que teria ou estaria direcionando o movimento que faz
prevalecer a empiria e, por conseguinte, marginaliza os debates tedricos no campo
educacional?”. Conforme a prépria autora adverte, ndo ha uma Gnica resposta para uma questdo
tdo ampla e complexa como essa. Contudo, existem indicios que auxiliam na compreensao de
algumas de suas multiplas determinacfes (Moraes, 2001).

Entre as causas mencionadas pela autora (Moraes, 2001), a que parece ser a mais
imediata esta relacionada ao campo das politicas educacionais, tanto em niveis nacionais quanto
internacionais. Duarte (2006) ao abordar a formacao de intelectuais criticos na pos-graduacédo
em educacéo, por exemplo, em consonancia com Moraes (2001), observa que o processo de
avaliagdo dos programas de pds-graduacdo feita pela CAPES (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), desempenha um papel significativo nesse
cenario. Segundo Duarte (2006), esse processo, combinado com o contexto ideoldgico pés-
moderno e neoliberal, subordina a formacdo de pesquisadores em educacao as demandas do
mercado. Essa demanda do mercado se reflete na necessidade dos programas de pds-graduacéo
em atender os critérios da CAPES, especialmente o cumprimento de prazos cada vez mais
restritos para a conclusdo das pesquisas por parte dos alunos de mestrado e doutorado (Moraes,
2001).

De acordo com a autora, por outro lado, contemplamos

[...] a emergéncia de um certo ethos neo-darwinista que vem banalizando a politica
intra-muros das universidades publicas brasileiras, que agora devem ser “de
resultados”. No empresariamento do ensino; o progressivo descompromisso do
Estado, sob o pretexto de crise fiscal, com o financiamento da universidade e do
ensino publico em geral; a definicdo de politicas nacionais que comprometem
dramaticamente as condicGes efetivas do ensino e da pesquisa ha producdo académica
[...], instauram um clima propicio & desagregacdo do ambiente académico e, bem de
acordo com o espirito da época, promovem o individualismo e descaracterizam as
fungdes de docentes e pesquisadores [...]. Este universo afronta os professores

universitarios que transformados que foram em agentes da extensdo [...], em
detrimento da produgdo da pesquisa e do conhecimento [...] (Moraes, 2001, p. 11).
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Assim, neste contexto de subordinagdo da formagao de professores e de pesquisadores
em educacdo aos ditames do mercado, bem como o sucateamento da producéo de pesquisa e do
conhecimento em todos os &mbitos, surge a indagacdo: como poderemos pensar na teoria em
meio a essas circunstancias? Dito de outra forma, como podemos pensar em um
aprofundamento das discussdes tedricas na formacao de professores e pesquisadores quando se
observa, cada vez mais, um aligeiramento das formagdes desses profissionais?

Moraes (2001) argumenta que a chamada “préatica reflexiva”, desejado por muitos
professores e intelectuais da area da educacéo, parece atender positivamente a essas demandas
do mercado, mostrando serem mais eficazes em seus resultados. No entanto, como foi
destacado, essa parece ser apenas a causa mais aparente e superficial do problema em voga
acerca do “recuo da teoria”. Ha outras causas que remontam a periodos mais distantes na

historia da ciéncia e da filosofia (Moraes, 2001).

2.1.1.1 A decadéncia ideolodgica da burguesia
Em linhas gerais, de acordo com Moraes (2001), podemos afirmar que

no plano teorético as propostas que desqualificam a teoria tém origem na convicgao
em torno da faléncia de uma determinada concep¢do de razdo: a chamada razdo
moderna de corte iluminista, emblemaética das culturas liberais do ocidente, produto
de uma burguesia ainda em luta por sua defini¢do e consolidacdo em face de seu
“outro”, feudal, aristocratico [...]. A racionalidade iluminista abrangia e balizava um
conjunto de principios, idéias, e praticas reguladoras que lhe permitia auto-
representar-se possuindo as condigdes para estabelecer “a nitida demarcagdo entre
racional e irracional, entre episteme e doxa, entre verdade e erro, entre ciéncia e ndo
ciéncia” (Moraes & Duayer, 1998, p. 64). (Moraes, 2001, p. 11).

O movimento iluminista, que acompanhou a ascensao da burguesia, caracterizou-se por
defender a racionalidade humana enquanto essa classe emergia como forca revolucionaria na
Europa, opondo-se ao sistema feudal. No entanto, a medida que a burguesia consolidou seu
poder no século XIX, mostrou-se uma crescente hostilidade em relacdo a busca pela verdade e
a racionalidade humana em diversas areas do conhecimento. Ao tornar-se a classe dominante,
a burguesia assumiu uma postura reacionaria, expressando essa atitude ndo apenas no ambito
politico, mas também no plano ideoldgico e cultural, visando preservar e perpetuar a nova
ordem estabelecida.

Nesse contexto, Coutinho (2010) sustenta a possibilidade de distinguir a historia da
filosofia burguesa em dois momentos. O primeiro momento é caracterizado, conforme
mencionamos acima, como um movimento progressista e ascendente da burguesia, guiado pela
elaboracdo de uma racionalidade humanista e dialética. O segundo momento é marcado pela

ruptura radical da burguesia em relac&o ao que foi conquistado anteriormente, abandonando as



56

categorias do historicismo, do humanismo e da razdo dialética®!. Essa descontinuidade decorreu
do desenvolvimento do préprio capitalismo diante do contexto histérico vivido naquele
momento (Coutinho, 2010).

De acordo com o autor,

Na época em que a burguesia era o porta-voz do progresso social, seus representantes
ideoldgicos podiam considerar a realidade com um todo racional, cujo conhecimento
e consequente dominio eram uma possibilidade aberta a razdo humana. Desde a teoria
de Galileu de que “a natureza ¢ um livro escrito em linguagem matematica” até o
principio hegeliano da “razdo na historia”, estende-se uma linha que — apesar de suas
sinuosidades — afirma claramente a subordinacdo da realidade a um sistema de leis
racionais, capazes de serem integralmente apreendidas pelo nosso pensamento. Ao
tornar-se uma classe conservadora, interessada na perpetuacdo e na justificacio
tedrica do existente, a burguesia estreita cada vez mais a margem para uma apreensao
objetiva e global da realidade; a razdo é encarada com um ceticismo cada vez maior,
ou renegada como instrumento do conhecimento ou limitada a esferas
progressivamente menores ou menos significativas da realidade (Coutinho, 2010, p.
22)

Com base nas formulacdes de Marx e Engels, Lukacs identificou precisamente esse
fendmeno como sendo a decadéncia ideoldgica da burguesia. Em seu texto: Marx e o problema
da decadéncia ideoldgica (Lukécs, 2010), publicado originalmente em 1938, o0 autor destaca
que esse periodo teve inicio quando a burguesia ja estava consolidada no poder, e a luta de
classes entre ela e o proletariado passou a ocupar posicao central no cenario historico (Lukacs,
2010).

Nesse contexto, segundo Marx (apud Lukéacs, 2010)

[...] aluta de classes assumiu, tedrica e praticamente, formas cada vez mais acentuadas
e ameagadoras. Ela fez soar o dobre fanebre pela economia cientifica burguesa. Ndo
se tratava mais de saber se este ou aquele teorema é verdadeiro, mas se, para o capital,
ele era Gtil ou prejudicial, cdmodo ou incdmodo, se contrariava ou ndo as ordens
policiais. O lugar da pesquisa desinteressada, foi ocupado pelos espadachins a soldo,

e a ma consciéncia e as mas intengfes da apologética substituiram a investigacao
cientifica imparcial (Marx, 2017a, p. 86).

Em outras palavras, o que Marx e Lukécs afirmam é que, durante sua decadéncia, a

burguesia deixa de considerar a compreensdo da realidade, das teorias e da verdade como

relevantes. Seus objetivos passaram a ser a mistificacdo da realidade e a produgéo de uma

31 Essas categorias expressam o niicleo do pensamento burgués revolucionario. Conforme sintetizado por Coutinho
(2010, p. 28), “o0 humanismo, a teoria de que o homem é um produto de sua propria atividade, de sua histéria
coletiva; o historicismo concreto, ou seja, a afirmacdo do carater ontologicamente histdrico da realidade, com a
consequente defesa do progresso e do melhoramento da espécie humana; e, finalmente, a razéo dialética, em seu
duplo aspecto, isto é, o de uma racionalidade objetiva imanente ao desenvolvimento da realidade (que se apresenta
sob a forma da unidade dos contréarios), e aquele das categorias capazes de aprender subjetivamente essa
racionalidade objetiva, categorias estas que englobam, superando, as provenientes do ‘saber imediato’ (intui¢do)
e do ‘entendimento’ (intelecto analitico)”. Essas categorias comp8em, de maneira esquematica, os trés nicleos
gue integram o pensamento burgués revolucionario.
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ideologia fundamentalmente irracionalista (Luké&cs, 2010; 2020), a qual justifica a realidade tal
como se apresenta, postulando a impossibilidade de conhecé-la em suas multiplas
determinac0es.

Neste momento historico, torna-se evidente a liquidacdo daquilo que foi postulado
anteriormente durante a fase ascendente da burguesia, caracterizando posteriormente sua
decadéncia.

Essa liquidacdo de todas as tentativas anteriormente realizadas pelos mais notaveis
idedlogos burgueses no sentido de compreender as verdadeiras forcas motrizes da
sociedade, sem temor das contradi¢des que pudessem ser esclarecidas; essa fuga numa
pseudo-histéria construida a bel-prazer, interpretada superficialmente, deformada em

sentido subjetivista e mistico, é a tendéncia geral da decadéncia ideoldgica (Lukacs,
2010, p. 53).

O carater progressista da burguesia revolucionaria consistia, portanto, em compreender
o real como sintese das possibilidades e a realidade como uma totalidade concreta em constante
evolugdo (Coutinho, 2010). Além de ndo se limitarem a realidade imediata, pensadores
burgueses ndo restringiam a razdo a classificacdo das coisas existentes, mas afirmavam o
ilimitado poder de apreensdo do mundo em um constante e permanente devir (Coutinho, 2010).
No entanto, a medida que a burguesia conquista e se estabelece no poder, torna-se
imperativo 0 rompimento com essas categorias. Se, num primeiro momento “a tarefa ideologica
da burguesia revolucionaria fora a conquista da realidade por uma razdo explicitada em todas
as suas determinagdes”, em sua decadéncia, a tarefa da burguesia passa a ser precisamente o de
limitar e at¢é mesmo negar “o papel da razdo no conhecimento e na praxis dos homens
(Coutinho, 2010, p. 23).
Segundo Coutinho (2010), o rompimento com essas categorias e com a tarefa histdrica
da burguesia apresentou uma importante peculiaridade:
A filosofia da época classica era uma forma de conhecimento aberta para a elaboragéo
de um saber verdadeiro, desantropomorfizador, cientifico, ainda que ndo estivesse
inteiramente liberta de deformag6es ideoldgicas. Embora fosse na época uma classe
progressista, a burguesia funda objetivamente um regime de exploracéo e é limitada
pelas formas de divisdo do trabalho que esse regime introduz na vida social. Por isso,
ao mesmo tempo em que elabora um conhecimento objetivo de aspectos essenciais da

realidade, tende a deformar ideologicamente vdrias categorias desse processo
(Coutinho, 2010, p. 29).

Nesse sentido, segundo o autor (Coutinho, 2010), durante o periodo de ascensdo, a
burguesia tinha uma posicdo voltada para a representacdo cientifica e tedrica do mundo.
Todavia, em sua decadéncia, acontece o contrario: observa-se uma tendéncia crescente ao
abandono do conhecimento cientifico da realidade como uma totalidade e uma progressiva

secundarizacdo da teoria como forma de conhecer e explicar o mundo. A énfase volta-se
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fundamentalmente para a representacdo superficial e imediata da realidade, afirmando a
incognoscibilidade do real. Com isso, as

questdes decisivas da concepgdo do mundo e da teoria do real, ou seja, na ética e na
ontologia, a filosofia da decadéncia é inteiramente ideoldgica. Os momentos de um
saber verdadeiro, quando continuam a se manifestar, limitam-se cada vez mais as
ciéncias particulares; no dominio filos6fico, apenas os setores menos explosivos,
como a logica formal, podem apresentar um desenvolvimento efetivo. Ademais,
mediante um intenso processo de especializacdo, consegue-se neutralizar as
descobertas parciais e impedir que tenham repercussao na ética e na ontologia. Essas
duas disciplinas filosoficas basicas sdo, em geral, afastadas do ambito da ciéncia e
declaradas irracionais (Coutinho, 2010, p. 30).

Até 0 momento, observamos que o “recuo da teoria” e os discursos que afirmam a
impossibilidade de conhecer a realidade em suas maultiplas determinacdes; de elaborar
teoricamente a realidade objetiva — ndo como um reflexo do espelho, mas como uma
representacdo do mundo interiorizado no plano do pensamento — ndo S0 uma recusa apenas
contemporanea. Esse movimento tem raizes que remontam ao século XIX.

Nesse sentido,

As categorias do humanismo, do historicismo e da razéo dialética sdo os Unicos
instrumentos capazes de fundar cientificamente a ética e a ontologia. Por isso, a
tendéncia ideologizante da decadéncia comeca exatamente por romper com tais
categorias. Importa pouco saber como se opera esse rompimento, se por meio de uma
polémica aberta contra a filosofia cléssica (reacdo de Kierkegaard a Hegel etc.) ou se
mediante uma “corre¢do” ou “interpretacdo” do contetido real de referidas categorias
(Hegel transformado em irracionalista pelos neo-hegelianos, Kant num positivista
vulgar pelos neokantianos etc.). O que realmente interessa € assinalar o carater
nitidamente ideoldgico das novas categorias “corrigidas” que ocupam agora o
primeiro plano. Em lugar do humanismo surge ou um individualismo exacerbado que
nega a sociabilidade do homem, ou a afirmagdo de que o homem é um “coisa”, ambas
as posicdes levando a uma negacdo do momento (relativamente) criador da préxis
humana; em lugar do historicismo, surge uma pseudo-historicidade subjetivista e
abstrata, ou uma apologia da positividade, ambas transformando a histéria real (o
processo de surgimento do novo) em algo “superficial” ou irracional; em lugar da
razdo dialética, que afirma a cognoscibilidade da esséncia contraditéria do real, vemos
0 nascimento de um irracionalismo fundado na intuicdo arbitraria, ou um profundo
agnosticismo decorrente da limitacdo da racionalidade as suas formas puramente
intelectivas (Coutinho, 2010, pp. 30-31).

Em resumo, ao tornar-se a classe dominante, a burguesia confronta-se com um
problema: a verdade e o conhecimento da realidade objetiva, que estiveram a seu favor durante
seu movimento revolucionério diante do sistema feudal, passaram a colocar em risco a posi¢édo
de classe dominante da burguesia em luta com a classe trabalhadora. Tornou-se necessario
limitar o conhecimento a condicdo de instrumento a servico da produgdo econdmica capitalista
e da ideologia burguesa.

A burguesia ja ndo era mais favorecida com conhecimento da realidade objetiva no que

se refere a concepcdo de mundo e como forma de desvelar a realidade concreta nas suas
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contradi¢Ges. O conhecimento da verdade e as teorias que antes eram essenciais para ela na
transformacdo do mundo, constituem-se agora como uma ameaca e um instrumento da classe
proletaria contra a prépria burguesia.
Segundo Marx, a burguesia, por sua vez,
[...] tinha nocdo correta de que todas as armas que ela havia forjado contra o
feudalismo comegavam a ser apontadas contra ela propria, que todos os recursos de

formacao que ela havia produzido se rebelavam contra a sua prépria civilizagéo, que
todos os deuses que ela havia criado apostataram dela (Marx, 2011b, p. 80).

Com o surgimento de um novo sujeito histérico e revolucionario constituido pela classe
proletaria, a burguesia e 0 modo de vida por ela construido encontram-se ameacados pela
possibilidade de os trabalhadores compreenderem que se eles ndo tomassem o poder ndo se
concretizariam os ideais de democracia, de liberdade e de igualdade.

Nesse contexto, a burguesia perde tanto a capacidade quanto o interesse em
compreender e difundir a realidade concreta tal como ela é, pois, continuar a fazé-lo poderia
significar a ascensao da classe que emergia e a queda da sociedade burguesa recentemente
consolidada.

Essa decadéncia ideolégica da burguesia, denunciada por Marx e analisada em
profundidade por Lukacs, reflete um pensamento que perdura e se manifesta de forma continua
nos dias de hoje. Esse pensamento se expressa em afirmacdes filosoficas pds-modernas e
neoliberais, as quais, em esséncia, concebem a realidade como algo impossivel de ser conhecido
pelo ser humano e, associado a isso, impossivel de ser transformada.

N&o obstante, justifica-se o movimento de “recuo da teoria” ¢ de um praticismo
exacerbado ao compreender que, de acordo com o pensamento predominante nos dias de hoje,
as formulagdes tedricas sdo consideradas ilusdes do real, e este ndo pode ser compreendido em
suas multiplas determinagdes pela razdo. Por outro lado, a préatica cotidiana revela-se Gtil ao
atender as demandas do mercado, bem como a reproducdo dos individuos singulares,
fornecendo respostas imediatas fundamentadas no agir de cada sujeito. Isso permite a resolugéo
dos problemas circunscritos no dia a dia dos individuos, sem oferecer riscos ao capital e, ao
contrario, favorecendo os interesses da classe dominante de perpetuacédo do seu sistema.

Portanto, diante do movimento historico caracterizado anteriormente, procedeu

uma verdadeira sanitariza¢do na tal “racionalidade moderna e iluminista”. E, em tal
nivel, que se verteu fora ndo sé as impurezas detectadas pela inspecao critica, mas o
proprio objeto da inspecdo; ndo apenas os métodos empregados para validar o
conhecimento sistematico e arrazoado, mas junto com a agua e o balde, a verdade, o
racional, a objetividade, enfim, a prépria possibilidade de cogni¢do do real. Instaurou-

se, entdo, um mal-estar epistemoldgico que, em seu profundo ceticismo e desencanto,
motivou-se a se pensar além de si mesmo, propondo uma agenda que abriga todos 0s
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“p06s”, os “neo”, os “anti” e que tais, que infestam a intelectualidade de nossos dias
(Moraes, 2001, p. 12).

De acordo com Moraes (2001), o “recuo da teoria” foi, tdo somente, uma decorréncia
natural desse processo de abandono da racionalidade moderna e de decadéncia ideoldgica da
burguesia. Esse movimento inaugurou uma época cética e pragmatica, onde textos e
interpretacdes ndo conseguem expressar ou realizar aproximagcdes a realidade, constituindo-se
em simples relatos ou narrativas. Conforme a autora destaca, esses relatos e narrativas ficam
vinculados as injungdes de uma cultura restrita e local que, por sua vez, acaba chegando no
contingente da pratica imediata.

Moraes (2001) também analisa que o movimento de “recuo da teoria” tem se
caracterizado como um processo de despolitizacdo e inversdo conceitual, esvaziando e
absorvendo os termos e conceitos para uma retérica pragmatica. De acordo com a autora, alguns
conceitos foram “naturalizados — o capitalismo, por exemplo — alguns foram construidos, re-
significados, modificados ou substituidos por outros mais convenientes” (Moraes, 2001, pp. 13-
14). A titulo de exemplo, Moraes mostra que

O termo igualdade, entre outros tantos exemplos, cedeu lugar a equidade, o conceito
de classe social foi substituido pelo de status sécio-econémico, os de pobreza e
riqueza pela peculiar denominag@o de “baixo” e “alto” ingressos sociais. Destinado
assegurar a obediéncia e a resignacao publica, o novo e pragmatico vocabulério faz-
se necessario para erradicar o que é considerado obsoleto e criar novas formas de
controle e regulacdo sociais. Alcancar o consenso é entdo fundamental, o que €
efetivado com inegével sucesso, seja pela cooptagdo de intelectuais — tantos deles
educadores —, bem como pela monocdrdica repeticdo de um mesmo discurso

reformista para a educacdo nos documentos das agéncias multilaterais e nas politicas
de governo de varios paises, notadamente na América Latina (Moraes, 2001, p. 14).

Tomando como exemplo o conceito de sociedade civil, Moraes (2001) analisa que, com
0 passar do tempo, esse conceito teve seu significado deturpado a ponto de ndo ser mais
compreendido como um espaco social de luta de classes. Em vez disso, passou a ser visto como
um espago de diversidade, pluralidade e consenso. Nesse sentido, podemos observar um
paralelo com as teorias pedagdgicas, que, em prol do ecletismo, ao retirarem seus conceitos,
ideias, concepcdes epistemoldgicas e acdo politica, permitem uma suposta consensualidade.
Essa consensualidade é preconizada por um discurso a favor da diversidade, da pluralidade e,
assim, em prol de um ecletismo teorico-pedagogico.
Segundo a autora,
Nesse horizonte ideol6gico apaziguado, constrange-se o agir consciente de mulheres
e homens na histéria. Dilui-se a grande questdo dos valores e dos fins. Perde-se a

possibilidade de transgressao, para além dos limites individuais, ou de grupos. De
forma ardilosa proclama-se o novo patamar “democratico, no qual deverdo constituir-
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se 0s modos emergentes de resisténcia — ética, politica e discursiva — vivenciados por
“atores plurais” ou pelas “multiplas identidades sociais” (Moraes, 2001, p. 17).

No entanto, o leitor poderia perguntar: quais sao as rela¢des disso com o “recuo da
teoria”? Moraes (2001, p. 18) destaca essas relagdes ao afirmar que

0 apaziguamento da sociedade civil, o esvaziamento das diferencas, reduzidas agora

a mera diversidade cultural, exercem forte impacto sobre a politica da teoria

desenvolvida na pesquisa em ciéncias sociais e na educacdo, em particular. Denotam

o siléncio e o esquecimento, a calada que envolve a aceitagdo a-critica da légica do

capital, ndo obstante a violéncia econémica e a destruicéo social e cultural efetivada
por sua vanguarda.

Nesse sentido, ndo apenas 0s termos e conceitos de “igualdade” e “sociedade civil”
foram esvaziados. Como evidenciamos até aqui, diante do movimento histérico e da inflexdo
realizada pela burguesia em sua decadéncia, o préprio conceito de teoria se perdeu, sendo
considerado meras formulacdes desprovidas de relagdes com a prética e incapazes de causar
impactos na realidade objetiva.

Em oposicdo a essa concepgdo, amplamente difundida no senso comum e nos meios
académicos, compreendemos que a teoria possui, de fato, consequéncias (Moraes, 2001). As
teorias podem assumir tanto um carater positivo, fornecendo bases racionais e criticas para
compreender e transformar a realidade, quanto um carater negativo, promovendo o ceticismo
em relacdo ao conhecimento, a verdade e a justica. Isso culmina em uma paralisia em termos
de acdo pratica e um irracionalismo (Moraes, 2001) em relacdo ao conhecimento da realidade
pelo ser humano.

Dito isso, posicionamo-nos contrarios aqueles que entendem que a teoria ndo mantém
relacbes com a pratica e a realidade concreta dos seres humanos. Defendemos que a teoria €
necessaria ndo apenas aos pesquisadores e intelectuais, ndo apenas nos cursos de graduacao e
poOs-graduacao, mas para todos 0s seres humanos. A teoria constitui um elemento extremamente
importante para a compreensao e transformacao da realidade objetiva. Nesse sentido, cabe aqui
explicitar, mesmo que de maneira breve e inicial, nossa compreensdo do que seja a teoria,
embora pretendemos tratar mais detalhadamente desse conceito ao abordar a relagéo dialética
entre teoria e pratica®?.

Para delinearmos de maneira inicial o que estamos entendendo por teoria, € fundamental
considerar que as nossas analises estdo pautadas na perspectiva marxista de teoria e pratica.

Dessa forma, compreendemos que, para Marx

32 Trataremos disso no terceiro capitulo.
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a teoria ndo se reduz ao exame sistematico das formas dadas de um objeto, com o
pesquisador descrevendo-o detalhadamente e construindo modelos explicativos para
dar conta — a base de hip6teses que apontam para relagdes de causa/efeito — de seu
movimento visivel, tal como ocorre nos procedimentos da tradicdo empirista e/ou
positivista. E nao é, também, a construcéo de enunciados discursivos sobre os quais a
chamada comunidade cientifica pode ou ndo estabelecer consensos intersubjetivos,
verdadeiros jogos de linguagem ou exercicios e combates retoricos, como querem
alguns p6s-modernos (Paulo Netto, 2011, p. 20).

Conforme anuncia José Paulo Netto, com a qual concordamos, a teoria, para Marx

é uma modalidade peculiar de conhecimento, entre outras (como, por exemplo, a arte,
0 conhecimento pratico da vida cotidiana, 0o conhecimento magico-religioso — cf.
Marx, 1982, p. 15). Mas a teoria se distingue de todas essas modalidades e tem
especificidades: o conhecimento tedrico é o conhecimento do objeto — de sua
estrutura e dindmica — tal como ele € em si mesmo, na sua existéncia real e efetiva,
independentemente dos desejos, das aspiracdes e das representacdes do pesquisador.
A teoria é, para Marx, a reproducéo ideal do movimento real do objeto pelo sujeito
que pesquisa: pela teoria, o sujeito reproduz em seu pensamento a estrutura e a
dindmica do objeto que pesquisa. E esta reproducdo (que constitui propriamente o
conhecimento tedrico) sera tanto mais correta e verdadeira quanto mais fiel o sujeito
for ao objeto (Paulo Netto, 2011, pp. 20-21).

Nota-se que, ao contrario das concepcBes hegemodnicas e reducionistas que
compreendem a teoria como um conjunto de elaboracdes desconectadas da realidade e da
pratica concreta dos seres humanos, a teoria, na verdade, expressa um tipo especifico de
conhecimento que busca apreender no cérebro humano o movimento da propria realidade. Em
outras palavras, reproduzir no plano do pensamento a realidade que existe objetivamente, com
a finalidade de compreendé-la em suas multiplas determinacgdes e transforma-la. A teoria busca
captar a esséncia do objeto para além de suas formas aparentes, analisando e explicando seu
funcionamento, além de fornecer as bases para uma intervencdo consciente, consistente,
coerente, ativa e intencional na realidade e na pratica social dos seres humanos.

Por outro lado, compreendemos a pratica ndo como algo associado aos elementos
individuais de cada sujeito ou de comunidades locais, conforme afirma Messeder Neto e
Moradillo (2020, p. 1331), mas como uma pratica que expressa “a possibilidade de acao-
transformacéo do ser social no mundo, sempre tendo por base a materialidade objetiva, natural
e social existente”.

Nesse sentido,

O agir humano, sobretudo na sua fase atual de desenvolvimento, requer sempre uma
teoria — um conhecimento carregado de pratica objetivada e coletivizada
historicamente — que o informe e oriente, decerto. Contudo, analisando de forma
dialética, deve ser uma teoria apropriada no processo, sintetizada a posteriori e
impregnada com a historicidade do objeto (sempre imerso na totalidade material
histdrica do ser) ao qual ela se refere e que o ser social quer conhecer, além de ter na

pratica de transformacéo material do objeto o seu critério de verdade. A teoria, ao ser
sintetizada (e retroalimentada) no processo pratico de transformacdo material da
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realidade, tende a se estabilizar, criando condicBes para novas imersdes na realidade
objetiva em movimento (Messeder Neto & Moradillo, 2020, p. 1331).

Por mais que as teorias sejam uma expressao de reconstrucdo e reproducéo da realidade
no plano do pensamento, conforme iremos tratar mais adiante, a reproducdo mental da realidade
ndo anula a objetividade do conhecimento tedrico, pois, conforme afirma Paulo Netto (2011),
essa objetividade reside precisamente em sua instancia de verificagcdo da verdade, a qual se
fundamenta na pratica social e historica dos seres humanos.

No entanto, ao compreendermos a teoria como a reproducdo do movimento da realidade
no plano ideal, € essencial ndo confundirmos essa reprodugdo como “uma espécie de reflexo
mecanico”, ou um pensamento espelhado que reflete a “realidade tal como um espelho reflete
a imagem que tem diante de si” (Paulo Netto, 2011, p. 25). Torna-se necessario entender o
conceito de reproducdo em seu sentido dialético (Duarte, 2016), considerando 0 movimento de
apreensdo da realidade como “um processo aproximativo (nem por isso irreal) em que as
imagens sdo postas a prova pelo polo da pratica no desenvolvimento historico da humanidade”
(Messeder Neto & Moradillo (2020, p. 1332).

Nesse sentido, apesar da teoria ser um elemento distinto da pratica,

A teoria pode ter forca material, pois ela, por si s6, ndo p6e causalidade na realidade,
mas, como é fruto da experiéncia humana acumulada, ndo esta desprovida de interferir
na realidade objetiva, entretanto, a pratica é o momento decisivo. [...] A relagdo
complexa entre préatica e teoria deve ser resolvida em termos de uma mediacéo social
de cardter dialético, que Ihe confere unidade, que tem a pratica como polo

determinante e depende de sua condigdo estrutural, tanto da natureza como na
sociedade [...] (Messeder Neto & Moradillo, 2020, p. 1131).

Afirmar a primazia da préatica ndo implica aderir ao movimento contemporaneo de
hipervalorizacdo da pratica imediata e do conhecimento tacito em detrimento da teoria e do
pensamento abstrato. Da mesma forma, que valorizar a teoria ndo significa desvincula-la do
enfrentamento concreto da realidade pelos seres humanos.

Nesta pesquisa, partimos do pressuposto que o conhecimento tedrico é necessario, entre
outras razoes, para compreendermos o mundo para além da imediaticidade do cotidiano e das
formas aparentes da realidade (Kosik, 1976). O aprisionamento do sujeito em seu cotidiano; na
sua limitada experiéncia singular, constitui-se como uma atitude inteiramente nociva e alienante
para a humanidade na busca do conhecimento e na transformacao da realidade concreta.

Deste modo, torna-se necessario discutir a relacdo teoria e pratica, pois o estudo das
teorias, de maneira geral, e as teorias pedagdgicas, em particular, esta inserido, por sua vez, em
teorizagcOes mais amplas sobre a sociedade, a natureza, o conhecimento da realidade, as

concepgdes de mundo, historia, desenvolvimento do género humano, etc. Essas teorizagdes ndo
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se constituem como meras abstracGes sem relacdo com a atividade pratica. Como nos mostra
Marx, a “arma da critica ndo pode, ¢ claro, substituir a critica da arma, o poder material tem de
ser derrubado pelo poder material, mas a teoria também se torna forca material quando se
apodera das massas” (Marx, 2013, p. 157).

Nesse contexto, percebemos que a relacdo entre teoria e pratica ndo é algo simples,
devendo ser compreendida ndo de maneira oposta e excludente, como frequentemente é
formulado no senso comum, tendo por base a logica formal (Saviani, 2012; 2019). Pelo
contrario, teoria e pratica séo elementos indissociaveis na formacao e na atividade pedagdgica
do professor, sendo indesejaveis a sua compreensdo de maneira simplista e ndo dialética
(Saviani, 2012; 2019).

2.2 AS TEORIAS PEDAGOGICAS

Diante da reflexdo sobre o que compreendemos, mesmo que de maneira inicial, como
teoria e pratica, cabe agora adentrarmos naquilo que estamos chamando de teoria pedagdgica,
utilizando as formulacdes de Saviani como nossa principal referéncia. Segundo o autor, a
relacdo entre teoria e pratica ndo é apenas uma questdo fundamental, mas definidora da
pedagogia (Saviani, 2019). A pedagogia é entendida como uma teoria da educacao, tratando-
se, pois, de uma teoria da pratica, especificamente a teoria da préatica educativa (Saviani, 2019).

Ao afirmarmos isso, é necessario ter cuidado para ndo limitar o ambito da teoria
pedagOgica estritamente a um carater pratico, imediato e instrumental, como estamos
criticando, nem tampouco restringir a pratica pedagdgica a acao do professor na sala de aula,
ou seja, em sua relacdo direta com os alunos.

A teoria pedagogica vai além de uma teoria que analise e orienta o trabalho docente em
sala de aula. Ndo estamos desconsiderando essa esfera do trabalho do professor, tampouco
marginalizando essa questdo dentro das teorias pedagodgicas. A andlise e a orientacdo do
trabalho pedagogico fazem parte das formulacbes das pedagogias. No entanto, as teorias
pedagogicas vao além, ao pensar sobre a educacdo de maneira mais ampla, considerando, por
exemplo, as relagdes entre educacgéo e sociedade (Saviani, 2018).

Nesse sentido, esclarecido que a teoria pedagdgica ndo serve apenas para fornecer
respostas a questdes pertinentes a pratica ou ao trabalho do professor em sala de aula, ndo
estamos afirmando que essas questdes ndo devam ou ndo sejam formuladas pelas teorias
pedagdgicas - elas o sdo. Porém, cabe as teorias pedagdgicas também elucidar questdes que
buscam compreender: Qual é a funcéo da escola? Por que ela existe? O que é a formacéo dos

seres humanos ao longo da historia e na sociedade contemporanea? Quais sao as relagfes entre
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a educacdo escolar e a sociedade em que vivemos? Essas e outras questdes relacionadas a
educacdo sdo abordadas pelas teorias pedagogicas, de maneira consciente ou ndo, explicita ou
implicita.

Dessa forma, torna-se imperativo ampliar a nossa concepcdo sobre a relagédo teoria e
pratica na educacdo, uma vez que as teorias pedagdgicas ndo se propdem a pensar e fornecer
respostas exclusivamente aos problemas e desafios da sala de aula. Elas envolvem também
questdes complexas relacionadas as finalidades da educacdo, a sociedade que buscamos
construir e a contribuicdo que a educacdo deve fornecer para a transformacdo ou manutencgéo
da sociedade, além de considerar os aspectos ontoldgicos e epistemoldgicos que dizem respeito
aos seres humanos e a sua formagao.

Notadamente, ao abordamos a educagdo escolar como tema, os olhares e as
preocupacOes, principalmente dos professores da educacdo bésica, concentram-se, em sua
maioria, para trés aspectos da pratica pedagogica: O conteudo, a forma e/ou o destinatario
(Martins, 2015). No entanto, esses aspectos mais imediatos da pratica pedagdgica estdo, de
maneira consciente ou inconsciente, relacionados as teorias pedagdgicas. Vale ressaltar que a
falta de conhecimento ou a auséncia de consciéncia dos professores em relacdo as teorias
pedagogicas, devido, inclusive, as condigdes objetivas do seu trabalho, muitas vezes leva esses
profissionais a mobilizarem teorias de maneira contraditdria, assumindo discursos e praticas
ecléticas em seu trabalho.

Por outro lado, ao considerarmos a préatica pedagogica do professor, sabemos que ela
ndo é orientada exclusivamente pelas teorias que fundamentam seu trabalho. Defendemos a
importancia e a essencialidade da teoria para a atividade humana em geral e para atividade
pedago6gica em especifico; no entanto, o agir do professor em seu trabalho ndo € conduzido
apenas pelo pensamento tedrico. Ou seja, ha outros aspectos que envolvem a acdo do professor
em seu trabalho.

Todavia, aceitar essa premissa ndo implica, de forma alguma, adotar a concepcéo
praticista e pragmatica do conhecimento e do trabalho educativo. Em outras palavras,
reconhecer o postulado acima ndo implica adotar uma visdo filosofica que considere o
conhecimento tacito e cotidiano como referencial para o trabalho e a formacdo docente,
conforme é proposto pelas pedagogias do “aprender a aprender” (Duarte, 2010).

Estamos aqui apenas afirmando, com base nas formulacdes de Agnes Heller (2016),
interpretadas por Duarte (2013; 1993; 2007) e Rossler (2004; 2006), que no agir dos seres
humanos, em seu cotidiano, existe uma unidade imediata entre 0 pensamento e a a¢do. No

entanto, ndo podemos compreender o0 pensamento e a agdo cotidiana como sendo,
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respectivamente, a teoria e a pratica, como faz o pragmatismo. Em outras palavras, entendemos
que o pensamento na vida cotidiana ndo é aquilo que estamos chamando de teoria, e a acdo
imediata ndo é a pratica social em sua totalidade, embora toda teoria seja um pensamento e a
pratica social englobe as acbes do cotidiano realizadas pelos seres humanos (Duarte, 2013;
1993; 2007).
Em sintese, conforme explica Duarte (2010),
O pragmatismo identifica a préatica social com a préatica cotidiana, isto é, segundo a
perspectiva pragmatista, a atividade e o pensamento humano ndo ultrapassariam
jamais a vida cotidiana. O pragmatismo ignora ou da pouco importancia as diferencas
entre a vida cotidiana e as outras esferas da vida social, o que alids o leva a
contradi¢Bes insoliveis como a contradicdo entre o relativismo epistemoldgico e a

centralidade atribuida pelo préprio pragmatismo, ao menos em sua forma classica, ao
pensamento cientifico e a0 método experimental (Duarte, 2010, p. 47).

Nesse sentido, reconhecemos que 0 pensamento e a pratica cotidiana integram o fazer
pedagdgico do professor, tendo a sua importancia no agir humano em suas atividades diarias.
No entanto, essa relagéo entre o cotidiano e 0 ndo cotidiano ndo se constitui como algo estanque,
especialmente no trabalho docente. O trabalho pedagdgico do professor se movimenta em uma
dindmica que, em determinados momentos, carrega caracteristicas de atividades cotidianas,
enguanto em outras se caracteriza por ser uma tarefa ndo cotidiana. Com isso, podemos afirmar
que o trabalho do professor envolve, também, aspectos do pragmatismo, havendo, sim, uma
relacdo imediata entre 0 pensamento e a a¢do na atividade cotidiana. Porém, defendemos que,
mesmo reconhecendo a existéncia dessas caracteristicas no trabalho do professor, a educacao
escolar deve ser a mediacdo entre o cotidiano e o ndo cotidiano do aluno (Duarte, 2013; 1993;
2007; 2010), orientando suas atividades para o ndo cotidiano, buscando superar e ir além do
pensamento cotidiano de senso comum.

Portanto, defender a importancia da teoria na formacdo e na pratica pedagdgica do
professor ndo implica afirmar que estes se baseiam exclusivamente na teoria. Estamos cientes
que a préatica pedagdgica do professor, ndo se guia apenas pelo pensamento teérico. Da mesma
forma, ndo concebemos as teorias como algo ja concluso, tampouco isento de problemas,
inconsisténcias, lacunas e incoeréncias. Compreendemos que as teorias podem conter todas
essas fragilidades e limitagGes, algumas mais do que outras. No entanto, reconhecemos que a
teoria ndo estd totalmente desenvolvida, principalmente devido a dindmica intrinseca da
realidade, que, por sua vez, estd sempre em constante movimento. Sustentamos, contudo, a
necessidade das abstracdes e das analises tedricas para compreender o mundo, a sociedade, 0s

seres humanos, a educagéo e outros aspectos da sociedade e da natureza.
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Dessa forma, por mais que nem tudo que fazemos seja orientado pelas teorias, isto €,
elaborado de maneira tedrica, contendo aspectos do fazer pedagdgico que envolvem outros
niveis de pensamento e acdo, bem como outras determinacdes, ainda assim € importante e
necessario a teoria no trabalho e na formacdo dos professores. Nesse sentido, a teoria é
necessaria e imprescindivel para orientar a educagdo e o trabalho pedagdgico dos professores
como uma atividade social, vista em suas relages indissocidveis com a totalidade do real.
Apesar das situacdes singulares que ocorrem na pratica pedagogica exigirem do professor mais
do que o conhecimento das teorias pedagdgicas e de seus elementos, conhecer as teorias €
imprescindivel para termos clareza nas situagdes singulares enfrentadas no fazer pedagdgico e
na nossa visao de educagdo como um todo. Isso inclui a visdo das relagGes entre educagéo e
sociedade, das justificativas do porqué ensinar algo a alguém, do porqué educar as novas
geracOes, quais 0s conhecimentos sdo necessarios para a formacao dessas novas geragoes, etc.

Dito isso, estamos aqui realizando um esforgo para discernir, por exemplo, a teoria
pedagogica da didatica, ndo as separando e dissociando-as, mas compreendendo-as de maneira
diferente. A didatica integra as teorias pedagdgicas, mas lida diretamente com os elementos
relacionados ao fazer pedagogico na sala de aula, mesmo que nédo tenha a funcéo de prever
todas as situacOes e questdes que o professor enfrentard nas singularidades cotidianas do seu
trabalho. Da mesma forma, assim como ndo podemos identificar a teoria pedagdgica com a
didatica, embora toda didéatica faca parte de uma determinada teoria pedagogica, ndo podemos
também confundir as teorias da educacdo com as teorias sobre a educacdo. Ha distincdes
importantes e necessarias no que se refere as especificidades de cada uma dessas teorias. Dessa
forma, julgamos crucial explicitar a diferenca entre as “teorias da educacéo” e as “teorias sobre
a educagao”.

Saviani (2013b; 2012; 2019) ao discutir as ideias pedagdgicas no Brasil, aponta para a
necessidade de compreender o conceito de pedagogia (teoria pedagogica) como uma teoria da
educacdo. No entanto, hd também teorias que ndo sdo pedagogias, ou seja, sdo teorias sobre a
educacdo (Saviani, 2013b; 2019). Conforme afirmado por Saviani (2013b), ao contrario das
teorias sobre educacdo, a pedagogia se configura como uma teoria que se estrutura “a partir e
em fungdo da pratica educativa”. Em outras palavras, ela busca “equacionar, de alguma
maneira, o problema da relacdo educador-educando, de modo geral, ou, no caso especifico da
escola, a relagéo professor-aluno”, orientando “o processo de ensino e aprendizagem” (Saviani,
2019, pp. 67-68) do professor em seu trabalho educativo.

Contudo, para além dessa especificidade das teorias pedagogicas em relacdo as teorias

sobre educacdo, que, por sua vez, ndo sao pedagogias por ndo terem “como objetivo formular
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diretrizes que orientem a atividade educativa” (Saviani, 2019, p. 68), por acreditarem que as
propostas pedagogicas sO seriam possiveis uma vez transformada a base material da sociedade,
as teorias pedagogicas, sejam elas “criticas” ou “ndo criticas” (Saviani, 2018), se vinculam a
determinadas concepg¢des de mundo, de ser humano, curriculo, didatica, entre outros. Assim,
além de propor uma intervencao na realidade educacional, isto é, subsidiar a pratica pedagdgica
dos professores e conferir a pedagogia uma especificidade perante as teorias sobre educacéo,
as teorias pedagogicas buscam também refletir sobre a educacdo e suas relacbes com as
questdes mais amplas da realidade.

Portanto, considerando essas ponderacfes, afirmamos que toda teoria pedagdgica
compreende, de maneira implicita ou explicita, 0 mundo, a sociedade, o ser humano, a prépria
educacdo e os processos educativos de uma determinada maneira. Dessa forma, sempre que
refletimos sobre a préatica pedagogica, ou seja, toda vez que pensamos a articulacdo entre
contetdo-forma-destinatario em um determinado tempo (Martins, 2015), essa reflexdo é
orientada por uma ou mais teorias pedagdgicas.

A orientacdo por mais de uma teoria pedagdgica ocorre, por vezes, devido a falta de
conhecimento, a auséncia de consciéncia, a apreensdo sincrética das pedagogias ou a
fundamentacéo (consciente) em determinadas teorias pedagogicas que misturam as concepcdes
educacionais em um mesmo bojo teérico-pratico. Essa atitude se mostra, além de um problema,
um grande equivoco, haja vista que, conforme mencionamos anteriormente, as teorias, na
maioria das vezes, configuram-se como sendo um corpo conceitual organico e sistematico que
representa determinadas concepcdes, as que muitas vezes nao so sdo diferentes, mas também
antagobnicos.

Em sintese, toda pratica pedagdgica realizada pelo professor se relaciona com as teorias
pedagdgicas, apontando para determinados fins educativos que, por sua vez, remetem a
caracteristicas gerais do ser humano, do seu desenvolvimento, da maneira como os individuos
apreendem o mundo e da sociedade na qual se busca colaborar para a construcdo. Todos esses
elementos ndo interagem de maneira formal, isto €, de maneira linear, estatica, cartesiana. Ha
um movimento dialético em que cada um desses elementos se relaciona de maneira organica.

No entanto, nos dias de hoje, é comum observarmos, conforme fica evidente nas
pedagogias hegemonicas, um rompimento com a discussdo em torno das teorias pedagogicas,
das concepgdes de mundo, sociedade e ser humano, discutindo apenas os elementos da pratica
pedagogica, abordando questbes como: “preciso ensinar futebol as criangas do terceiro ano do
ensino fundamental, como fago isso?”’; “Qual metodologia; quais procedimentos pedagdgicos

eu UsO para ensinar esse tema a essas criangas?”. Dessa maneira, 0 Senso comum pedagogico
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contemporaneo tende a ficar limitado & preocupacdo com o0s procedimentos didatico-
metodologicos, secundarizando a compreensdo teorica dos demais elementos que integram a
pratica social escolar e a formacao dos alunos e professores.

Nesse contexto, muitas vezes adotam-se determinadas perspectivas sem, no entanto,
compreender os aspectos tedricos que fundamentam essas perspectivas, como é o caso das
chamadas metodologias ativas, aprendizagem baseada em problemas, professor reflexivo, etc.

Ao buscarmos nos tornar professores reflexivos, criticos e tecnoldgicos, utilizando
metodologias ativas e significativas para resolver os problemas, corremos o risco de nos
engajarmos nesse processo sem o devido conhecimento sobre essas teorias. Se néo
compreendermos 0s seus fundamentos, as suas concepcdes e o significado delas na histéria do
pensamento pedagogico, ha o perigo de adotarmos inadvertidamente o pacote neoliberal e pos-
moderno que frequentemente as acompanha (Arce, 2001)%,

Diante desse cenario, torna-se crucial apresentarmos, mesmo que de maneira inicial e
introdutoria, as principais teorias pedagdgicas e algumas de suas concepgdes sobre educacao e
sociedade. Nosso objetivo é destacar algumas de suas diferencas, visando, posteriormente,
expor o pano de fundo dessas teorias e 0s problemas que podem surgir ao adotar uma atitude
eclética na orientacdo tedrico-pratica do professor.

Em primeiro lugar, é importante ressaltar que a divisdo e agrupamento das teorias
pedagogicas podem variar de acordo com os referenciais tedricos e 0s objetos de andlise que
estdo sendo investigados. Dessa forma, essas teorias podem ser categorizadas de diferentes
maneiras:

Do ponto de vista filoséfico, podemos agrupar as teorias pedagdgicas em concepcoes:
humanistas (envolvendo a filosofia da educacédo tradicional ou moderna), analitica (ligada a
filosofia analitica da educacdo) ou dialética (associada a filosofia da educacéo histérico-critica)
(Saviani, 1980; 1987; 2012). Alem disso, podemos classifica-las como teorias pedagdgicas
idealistas e materialistas (Duarte, 2010). Considerando as relagdes de forca e hegemonia na
sociedade, as teorias pedagodgicas podem ser separadas em concepcdes “hegemodnicas” e

“contra-hegemonicas” da educagao (Saviani, 2019). Outra abordagem possivel é categoriza-las

33 Alessandra Arce (2001) analisa em seu artigo “Compre o kit neoliberal para a educagéo infantil e ganhe gratis
(sic) os dez passos para se tornar um professor reflexivo”, as interfaces do neoliberalismo e do pés-modernismo
com as politicas educacionais no campo da formacdo de professores, apontando os resultados destrutivos que
advém dessa influéncia na profissdo e na caracterizagdo do professor. Segundo a autora, esse kit vem “travestido
de modernidade e progresso, através do aprender a aprender e que esta sendo vendido para o professor como
garantia de que, comprando, ele ganhara gréatis (sic) um novo estatuto profissional e mais liberdade para seu
trabalho, ao ser considerado como capaz de refletir sobre sua pratica e a partir dela produzir conhecimentos” (Arce,
2001, p. 278)
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com base em seu posicionamento perante a sociedade e suas finalidades sociais,
compreendendo as teorias da educacdo como tendéncias: “redentoras”, “reprodutoras” ou
“transformadoras”, assim como pedagogias “liberais” e “progressistas” (Luckesi, 2011).

Entretanto, para os objetivos desta pesquisa, com base nas formulacbes de Dermeval
Saviani (2012; 2013b; 2018; 2019) e Newton Duarte (2010), seguimos a distin¢do apresentada
por esses autores em obras fundamentais, como “Escola e Democracia” (Saviani, 2018),
“Historia das ideias pedagdgicas” (Saviani, 2013b), “Pedagogia Historico-Critica,
guadragésimo ano: novas aproximacdes” (Saviani, 2019) e “O debate contemporaneo das
teorias pedagogicas” (Duarte, 2010). Dessa forma, dividimos as teorias da educacdo em
pedagogias “ndo criticas” e “criticas” (Saviani, 2018), analisando as ideias centrais das teorias
pedagdgicas que se tornaram hegemonicas na atualidade, assim como os esfor¢os contra-
hegeménicos das pedagogias criticas ao longo do século XX e XXI.

Conforme mencionamos na introducao, partindo do critério de criticidade e elegendo a
categoria de marginalidade como objeto de analise, Saviani (2018) inicia seu texto apresentando
dados da década de 1970 sobre analfabetismo e do semi analfabetismo na América Latina. A
partir desse indice, o autor analisa o problema da marginalidade pela via da prépria educacéo
escolar. Entretanto, mesmo que os dados apresentados por Saviani remetam a cerca de 50 anos
atras, o analfabetismo continua sendo um problema nao resolvido no Brasil e na América Latina
em geral. Segundo pesquisas realizadas em 2022%*, o percentual de analfabetismo no Brasil era
préximo a 5,6%, representando cerca de 10 milhdes de pessoas sem dominar os codigos da
cultura escrita e, consequentemente, sendo excluidas e marginalizadas do mundo letrado.

Nesse contexto, ap0s apresentar o problema em destaque, Saviani (2018, p. 3) indaga:
“Como as teorias da educagdo se posicionam diante dessa situa¢do?” Como elas interpretam,
explicam e relacionam a educacdo com esse fendmeno? Aprofundando a discussdo desse
problema, Saviani (2018) instiga a reflexdo sobre o papel da escola para a classe marginalizada.
Em outras palavras, a pergunta que é feita se refere a qual é o papel da educacao nessa sociedade
para classe trabalhadora? E analisando essas questdes que Saviani vai investigar como a escola
percebe a exclusao e de que maneira a sociedade enxerga a escola, buscando compreender como
esses elementos se relacionam.

Mediante a anélise da percepcao da sociedade em relacdo a escola e da observacdo da
propria escola sobre a educacéo e as suas relacdes com a sociedade, 0 autor categoriza as teorias

da educacdo em dois grandes grupos: o grupo das teorias “ndo criticas” e o grupo das teorias

34 Dados da PNAD/IBGE de 2022. Disponivel em:
https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv102002_informativo.pdf
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“criticas” da educag@o. Conforme mencionamos anteriormente, o primeiro grupo considera que
0 problema da marginalidade pode ser superado por meio da educacdo, enquanto o segundo
grupo compreende que a educacao nao apenas ndo pode resolver o problema da marginalidade,
mas também faz parte desse problema, sendo um dos mecanismos sociais que produzem e
reproduzem a marginalidade dos individuos na sociedade (Saviani, 2018).

O eixo central das analises realizada por Saviani (2018) esta no critério empregado pelo
autor para diferenciar essas teorias da educacao. Este critério, denominado pelo préprio autor
de “critério de criticidade”, distingue as teorias da educacao nesses dois grupos. Vejamos o que
0 autor expde a respeito dessa distingéo:

Tomando como critério de criticidade a percepgdo dos condicionantes
objetivos, denominarei as teorias do primeiro grupo de “teorias ndo criticas” ja
que encaram a educagdo como autbnomas e buscam compreendé-la a partir
dela mesma. Inversamente, aquelas do segundo grupo séo criticas uma vez que
se empenham em compreender a educacdo remetendo-a sempre a seus
condicionantes objetivos, isto é, & estrutura socioecondmica que determina a
forma de manifestacdo do fendmeno educativo. Como, porém, entendem que

a funclo bésica da educacdo é a reproducdo da sociedade, serdo por mim
denominadas de “teorias critico-reprodutivistas” (Saviani, 2018, p. 5)

Em sintese, Saviani (2018) analisa como as teorias da educacao, sejam elas “criticas”
ou “ndo criticas”, posicionam-se perante as relagdes entre educagdo e sociedade. Nesse
contexto, surge a questdo: a educacdo molda a sociedade; a educacdo que determina como é a
sociedade, ou é a sociedade que molda e determina a educacdo? Segundo Saviani (2018), para
as teorias “ndo criticas”, a educagdo ¢ autdbnoma em rela¢do a sociedade, enquanto esta ndo
possui autonomia em relacdo a escola. A escola, ao formar os individuos, configura um tipo de
sociedade a partir daqueles sujeitos que foram educados. Em contrapartida, para as teorias
“critico-reprodutivistas”, a escola ¢é vista como a reproducdo da sociedade; assim, € a sociedade
que molda a educacdo, e esta, por sua vez, € um resultado direto das caracteristicas que constitui
a sociedade (Saviani, 2018).

Podemos observar, entdo, que tanto as teorias ‘“ndo criticas” da educagdo quanto as
teorias “criticas(-reprodutivistas)” explicam o problema da marginalidade de uma determinada
maneira, a partir das relacdes entre educagdo e sociedade (Saviani, 2018). Nesse contexto,
retomando a citacdo feita nas paginas 3 e 4 desta dissertacdo, para melhor expor as
caracteristicas desse pensamento, o grupo das teorias “ndo criticas” da educagdo compreendem
que

a sociedade € concebida como essencialmente harmoniosa, tendendo & integracéo de

seus membros. A marginalidade é, pois, um fendmeno acidental que afeta
individualmente um nimero maior ou menor de seus membros, o que, no entanto,
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constitui um desvio, uma distorcdo que ndo s6 pode como deve ser corrigida. A
educagdo emerge ai como um instrumento de correcdo dessas distor¢Bes. Constitui,
pois, uma forca homogeneizadora que tem por funcdo reforgcar os lagos sociais,
promover a coesao e garantir a integracao de todos os individuos no corpo social. Sua
funcdo coincide, no limite, com a superagéo do fen6meno da marginalidade. Enquanto
esta ainda existir, devem se intensificar os esfor¢os educativos; quando for superada,
cumpre manter os servicos educativos num nivel pelo menos suficiente para impedir
o0 reaparecimento do problema da marginalidade. Como se v&, no que respeita as
relacGes entre educacéo e sociedade, concebe-se a educagcdo como uma ampla margem
de autonomia em face da sociedade. Tanto que lIhe cabe um papel decisivo na
conformacéo da sociedade evitando sua desagregacdo e, mais do que isso, garantindo
a construcdo de uma sociedade igualitaria (Saviani, 2018, p. 4).

Duarte (2010), em seu texto “O debate contemporaneo das teorias pedagodgicas”, ao

analisar as ideias comuns as pedagogias hegemonicas na atualidade (p. 34-39), destaca que

Um primeiro aspecto comum a essas pedagogias € a auséncia da perspectiva de
superagdo da sociedade capitalista, o qual estd associada a uma concepcéo idealista
das relagdes entre educacdo e sociedade. Ainda que, em trabalhos de alguns
defensores dessas pedagogias, existam momentos de critica a certos aspectos da
sociedade capitalista, como as politicas neoliberais em educacao, tais criticas acabam
sendo neutralizadas pela crenga na possibilidade de resolucéo dos problemas socieis
sem a superacdo radical da atual forma de organizagdo da sociedade, a qual tem como
centro dindmico a légica de reproducéo do capital. Como, porém, os problemas sociais
mostram-se cada vez mais agudos, a solucdo ilusoria a qual aderem essas pedagogias
¢ a de visdo idealista de educacdo. O adjetivo “idealista” ¢ usado aqui ndo com
referéncias a adesdo a ideias, mas com referéncia ao principio segundo o qual os
problemas sociais sdo resultados de mentalidades errbneas, acarretando a crenca de
que a difusdo pela educagdo de novas ideias entre os individuos, especialmente os das
novas geracoes, levaria a superagdo daqueles problemas. Por exemplo, a violéncia
crescente na contemporaneidade poderia ser combatida por uma educagdo para a paz.
A destruicdo ambiental poderia ser revertida por programas de educacdo ambiental.
O desemprego poderia ser superado por uma formacdo profissional adequada as,
supostamente, novas demandas do mercado de trabalho ou pela difuséo da ideologia
do empreendedorismo. Esse idealismo chega ao extremo de acreditar ser possivel
formar, no mesmo processo educativo, individuos preparados para enfrentar a
competitividade do mercado e imbuidos do espirito de solidariedade social (Duarte,
2010, pp. 34-35).

Nesse sentido, as concepcdes designadas por Saviani (2018) como teorias “néo criticas”
da educagdo podem ser também classificadas, de acordo com Duarte (2010), como teorias
“idealistas” da educagdo, em oposicao as teorias “materialistas” da educacgdo. ISSo ocorre
porque as teorias “nao criticas” entendem que a sociedade é um resultado das ideias, e a simples
difuséo de outras ideias resolveria os problemas sociais, incluindo o problema da marginalidade
destacada por Saviani (2018).

Essas teorias, fundamentadas nessa premissa, acreditam que se a educagdo formasse as
novas geragdes de maneira adequada e eficaz, teriamos, portanto, uma boa sociedade. Por outro
lado, se a educacdo nao formasse bem as novas geragdes, teriamos entdo uma sociedade ruim.
Nessa perspectiva, conforme destacado pelos dois autores (Saviani, 2018; Duarte, 2010), 0s

problemas sociais poderiam ser resolvidos por meio da educacéo escolar.
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No entanto, para o segundo grupo de teorias, a sociedade é concebida

como sendo essencialmente marcada pela diviséo entre grupos ou classes antagonicas
que se relacionam a base da forca, a qual se manifesta fundamentalmente nas
condicOes de producdo da vida material. Nesse quadro, a marginalidade é entendida
como um fendmeno inerente a prépria estrutura da sociedade. 1sso porque o grupo ou
classe que detém maior forga se converte em dominante se apropriando dos resultados
da producéo social, tendendo, em consequéncia, a relegar os demais a condigdo de
marginalizados. Nesse contexto, a educacdo é entendida como inteiramente
dependente da estrutura social geradora de marginalidade, cumprindo ai a funcédo de
reforcar a dominacéo e legitimar a marginalizacdo. Nesse sentido, a educacéo, longe
de ser um instrumento de superacdo da marginalidade, converte-se num fator de
marginalizacdo ja que sua forma especifica de reproduzir a marginalidade social € a
reproducdo da marginalidade cultural e, especificamente, escolar (Saviani, 2018, pp.
4-5).

Esse conjunto de teorias ndo atribui a educacdo escolar a autonomia anteriormente
defendida pelas teorias “nao criticas”. As teorias “critico-reprodutivistas” compreendem que a
educacédo escolar ndo possui nem o poder, nem a fungdo de transformar a realidade social,
tampouco a tarefa de enfrentar e resolver os problemas sociais. Essas concepcdes, conforme
destacou Saviani (2018), partem da premissa de que a sociedade esta organizada de maneira
excludente, gerando relacGes de dominacdo e opressdo. A educacdo, por sua vez, é moldada de
acordo com as caracteristicas da sociedade. Diferentemente do que era compreendido pelas
teorias “ndo criticas”, a sociedade é dividida em classes e grupos, constituindo-se sobre uma
base de relacGes conflituosas de exploracdo e subordinacdo dos seres humanos por outros seres
humanos.

No entanto, as teorias “critico-reprodutivistas” compreendem que ndo ha nada que a
educacdo possa fazer para contribuir com a mudanca da sociedade. Com isso, a educacéo
sempre reproduzira, em todas as circunstancias, as desigualdades existentes na sociedade,
resultando, invariavelmente, na marginalizacéo dos individuos.

Diante desse cenario, surge a questdo: qual é o papel que nos cabe enquanto professores
e pesquisadores? Devemos compreender que a educacdo resolverd todos os problemas da
realidade social ou reconhecer que ela ndo pode fazer nada para enfrentar os problemas que
existem na realidade social?

Nesse contexto, ao final do capitulo, Saviani (2018) aponta para a necessidade (e
possibilidade concreta) de desenvolver uma teoria da educacdo que seja critica, porem nao

reprodutivista®. Essa teoria, que veio a ser chamada, por Saviani, de “pedagogia histérico-

% Vale lembrar que, conforme distinguimos anteriormente, as teorias “critico-reprodutivistas” sdo consideradas
teorias sobre a educacgdo e ndo teorias pedagogicas. 1sso se deve ao fato delas ndo apresentarem propostas de
intervencdo pedagdgica. Essa caracteristica é inteiramente coerente com seus pressupostos, uma vez que, para
essas teorias, nao ha nada que a educagdo possa fazer para enfrentar os problemas sociais. Qualquer agdo realizada
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critica”, alguns anos depois da publicacdo do artigo em pauta, sera abordada mais adiante, com
a contribuicdo de diversos autores.

Entretanto, mesmo que as teorias pedagogicas ‘“ndo criticas” compartilhem da
compreensdo de que é na escola que esta a solucdo para os problemas sociais, cada uma das
pedagogias que integram esse grupo compreende as relacGes entre educacao e sociedade de
maneira especifica, apontando para respostas divergentes na resolucdo destes e de outros
problemas.

Na visdo da pedagogia tradicional, por exemplo, a superacdo da marginalidade ocorre
por meio da superacdo da ignorancia, ou seja, o problema da marginalidade seria resolvido na
medida em que 0s sujeitos tivessem acesso ao conhecimento. Dessa forma, a falta de
conhecimento ¢é identificada como o fator gerador de marginalidade, exclusdo e desigualdade
dos sujeitos nessa sociedade (Saviani, 2018). Assim sendo, o papel social da escola para
resolver o problema em quest&o seria ensinar os conhecimentos historicamente acumulados, ou
seja, as grandes obras e ideias formuladas pelos maiores fil6sofos, artistas, matematicos e
cientistas que existiram, proporcionando a todos o dominio de um determinado tipo de
conhecimento que os libertaria da ignorancia e, por conseguinte, da marginalidade em que se
encontram (Saviani, 2018).

Para as teorias pedagdgicas “ndo criticas”, em geral, a questdo da marginalidade ndo é
associada a estrutura socioecondmica, a divisdo da sociedade em classes ou as relacGes
historico-sociais que determinam e condicionam a educacdo. Para a pedagogia tradicional, por
exemplo, a marginalidade e os demais problemas sociais referem-se tdo somente a ignorancia
dos individuos.

Isso se deve pelo fato de que a pedagogia tradicional, em sua vertente laica, de cunho
iluminista, surge como uma pedagogia revolucionaria, enquanto a burguesia se constituia como
classe em ascensdo ao poder. Nesse sentido, havia-se a necessidade de universalizacdo da
educacdo e do conhecimento em contraposi¢do a visdo de mundo feudal (Saviani, 2018).

Conforme explica Saviani (2018),

A constitui¢do dos chamados “sistemas nacionais de ensino” data de meados do
século XIX. Sua organizacao inspirou-se no principio de que a educacdo é direito de
todos e dever do Estado. O direito de todos a educacéo decorria do tipo de sociedade
correspondente aos interesses da nova classe que se consolidara no poder: a burguesia.
Tratava-se, pois, de construir uma sociedade democratica, de consolidar a democracia
burguesa. Para superar a situagdo de opressdo, propria do “Antigo Regime”, e

ascender a um tipo de sociedade fundada no contrato social celebrado “livremente”
entre os individuos, era necessario vencer a barreira da ignorancia. S6 assim seria

pelo professor na tentativa de mudar essas condi¢des estara fadada a reproduzir as relagdes de dominagéo,
exploracéo e opressdo existentes na sociedade (Saviani, 2013b; 2018).
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possivel transformar os suditos em cidaddos, isto €, em individuos livres porque
esclarecidos, ilustrados. Como realizar essa tarefa? Por meio do ensino (Saviani, 2018,

p. 5).

N&o podemos perder de vista que esta € apenas uma caracterizagdo sumaria e
introdutoria da pedagogia tradicional, uma vez que reconhecemos que a constitui¢do da escola
tradicional envolve muitas outras questdes historico-sociais complexas, as quais ndo teremos
espaco para aprofundar nesta pesquisa. No entanto, nosso objetivo principal é destacar como a
teoria pedagogica tradicional, dentre outras pedagogias burguesas que vigoraram em um
determinado momento historico, abordava, por exemplo, o problema da marginalidade em sua
ascensdo. Isso difere substancialmente de como outras teorias, também de natureza liberal e
“ndo critica”, abordardo essas questdes ao longo da propria histéria do pensamento burgués,
como é o caso da pedagogia nova.

Antes de avancarmos para a analise feita por Saviani (2018) sobre a pedagogia nova,
vale a pena lembrarmos que, no percurso histérico da educacéo, tivemos diversas correntes da
pedagogia tradicional, sejam elas laicas*®, como mencionamos acima, ou religiosas®’, o qual foi
a vertente predominante no Brasil (Saviani, 2013b).

Segundo Saviani (2012), as correntes tradicionais estariam divididas em trés correntes:
a pedagogia crista, a pedagogia dos humanistas e a pedagogia da natureza. Todas essas correntes
se baseavam na centralidade do ensino, com o0 objetivo de proporcionar uma formacgéo
intelectual os individuos. Para as correntes tradicionais, a escola era considerada uma agéncia
na qual o professor ocupava uma posicao central. Sua tarefa consistia em transmitir 0s
conhecimentos acumulados pela humanidade, seguindo uma gradacdo logica. Cabia aos
sujeitos assimilar esses conteldos, que, por sua vez, seriam posteriormente incorporados a
sociedade (Saviani, 2012).

A pedagogia tradicional, além de expressar uma concepcao otimista da escola, defendeu
uma universalidade abstrata que nunca foi plenamente alcancada. Essa no¢édo de universalidade

ja havia sido defendida anteriormente pela burguesia em seu processo revolucionario,

% «A vertente leiga da pedagogia tradicional centra-se na ideia de ‘natureza humana’. Diferentemente, portanto,
da vertente religiosa que considera a esséncia humana como criagdo divina. Essa concepc¢éo foi elaborada pelos
pensadores modernos ja como expressdo da ascensdo da burguesia e instrumento de consolidagdo de sua
hegemonia. A escola surge, ai, como o grande instrumento de realizagdo dos ideais liberais, dado o seu papel na
difusdo das luzes, tal como formulado pelo racionalismo iluminista que advogava a implantacdo da escola publica,
universal, gratuita leiga e obrigatéria” (Saviani, 2012, p. 145).

37 «A vertente religiosa da pedagogia tradicional tem origem na Idade Média. Sua base filosdfica caracteristica sdo
as correntes do tomismo e do neotomismo que constituem a referéncia fundamental da educacéo catélica. A
pedagogia desenvolvida pelas escolas de confissdo protestante também se insere nessa concepcao, ainda que, como
um movimento de reforma da Igreja catolica, o protestantismo participe do processo de laicizacdo, de critica a
hierarquia e de defesa do livre-arbitrio que marcou a constituicdo da ordem burguesa (Saviani, 2012, p. 145).
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difundindo os lemas de igualdade, fraternidade e liberdade. Essa concepcdo pedagdgica
compreendia que a igualdade social poderia ser concretizada por meio da educacao, baseada no
conhecimento da realidade. No entanto, ela ndo reconhecia, por exemplo, as diferencas entre 0s
sujeitos em suas singularidades. Esses sujeitos aprendem de maneiras diferentes durante a
escolarizacdo, além de apresentarem condigdes distintas no ponto de partida e de chegada do
processo educativo.
No entanto, como apontado por Saviani (2012; 2018), em termos historicos, as
tendéncias tradicionais foram dominantes até o final do seculo XIX. Nesse contexto,
sucedeu progressivamente uma crescente decepcdo. A referida escola, além de ndo
conseguir realizar seu desiderato de universalizagdo (nem todos nela ingressavam e
mesmo 0s que ingressavam nem sempre eram bem-sucedidos) ainda teve de curvar-
se ante o fato de que nem todos os bem-sucedidos se ajustavam ao tipo de sociedade
que se queria consolidar. Comegaram, entdo, a se avolumar as criticas a essa teoria da

educacdo e a essa escola que passa a ser chamada de Escola Tradicional (Saviani,
2018, p. 6).

A critica a escola tradicional impulsionou o surgimento de uma nova teoria da educagao
que se prop0s superar os problemas que ela apontava na escola até entdo existente que passou,
nesse momento, a ser chamada de escola tradicional, com uma conotacao negativa atribuida ao
adjetivo “tradicional”. Este momento na historia da educacgdo representa um novo processo
historico da burguesia, ja consolidada no poder. Dessa forma, como classe dominante, surge a
pedagogia nova, fundamentada nas correntes renovadoras da educagdo®® (Saviani, 2012; 2018).

No final do século XIX, testemunhamos a consolidacdo da burguesia no poder, marcada
pela rendncia aos principios que anteriormente nortearam sua atuacdo como classe
revolucionaria. Nesse contexto, nota-se o abandono das ideias de igualdade, fraternidade e
liberdade, originalmente defendidos na luta contra o sistema feudal. Por outro lado, emerge um
conjunto de criticas e insatisfagdes em relacdo a pedagogia tradicional, acompanhadas por uma
reconfiguracdo da burguesia e, de certa forma, adaptacbes e transformacdes do modo de
producdo estabelecido. Esse cenario demandou a busca por uma nova educacédo, adaptada aos

interesses da burguesia em sua fase contrarrevolucionaria.

3 O surgimento e a difusdo das correntes renovadoras da educagdo ndo resultaram em desaparecimento da
concepcdo tradicional, mas a nova visdo de educacdo foi se tornando hegemonica j& nas primeiras décadas do
século XX. Segundo Saviani (2012), esse grupo retine contribuigdes do pensamento de Rousseau, Pestalozzi e
Froebel, Kierkegaard, Stirner, Nietzche e Bergson, Dewey, Rogers, Lobrot e Piaget. Duarte (2001) denominou
“pedagogias do aprender a aprender” a Escola Nova e as pedagogias que dela nasceram, como o construtivismo,
a pedagogia dos projetos, a pedagogia das competéncias, a teoria do professor reflexivo e outras. Ainda segundo
Duarte (2010) as “pedagogias do aprender a aprender” carregam uma tonica em comum, isto é, a negacao das
formas cléssicas de educacéo.
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Além disso, compreendia-se que nesse novo processo de transformacdo, em uma
sociedade também em evolucgdo, a escola precisava passar por uma renovagdo pedagdgica.
Nesse contexto, em uma sociedade atravessada por varias mudancas em ritmos acelerados, néo
fazia mais sentido aprender conhecimentos estaticos presentes nos livros e ja consolidados. O
importante agora € descobrir novos conhecimentos ainda ndo produzidos; o que
verdadeiramente importa é o “aprender a aprender”°.

A pedagogia nova, em oposi¢cdo a pedagogia tradicional, defende a ideia de que o
marginalizado ndo é o ignorante, ou seja, aquele que ndo possui 0 conhecimento. Na perspectiva
da pedagogia nova, o marginalizado é aquele que ndo é valorizado e aceito em sua
individualidade; € o rejeitado (Saviani, 2018).

Parte-se do principio de que a escola vigente até entdo ndo reconhecia e valorizava 0s
individuos em suas singularidades, distanciando seu ensino das atividades realizadas pelos
sujeitos em suas vidas. Assim, a escola nova criticou a escola tradicional por ndo estabelecer
conexdes com a vida, necessidades, interesses, experiéncias e problemas reais dos alunos
(Saviani, 2018). A concepc¢do até entdo dominante na escola tradicional, que defendia a
transmissdo do conhecimento como fator necessario para superar a marginalidade, foi refutada
e considerada insuficiente pela pedagogia nova. Na verdade, para a escola superar a
marginalidade, de acordo com a pedagogia nova, ela deve nao apenas reconhecer as diferengas,
mas também fazer com que os alunos se sintam aceitos em suas individualidades.

O marginalizado, segundo essa perspectiva, seria considerado o ndo integrado, o
diferente. A burguesia, em seu processo de decadéncia ideoldgica e cultural, ira constatar uma
obviedade: todos o0s sujeitos sdo singulares, todos sdo diferentes, e é por meio desse processo
que a burguesia ira forjar

uma pedagogia que advoga um tratamento diferencial a partir da “descoberta” das
diferengas individuais. Eis a “grande descoberta”: os homens sdo essencialmente
diferentes; ndo se repetem; cada individuo é Unico. Portanto, a marginalidade nao
pode ser explicada pelas diferencas entre os homens, quaisquer que elas sejam: ndo
apenas diferencas de cor, de raga, de credo ou de classe, 0 que ja era defendido pela

pedagogia tradicional; mas também diferengas no dominio do conhecimento, na
participacdo do saber, no desempenho cognitivo (Saviani, 2018, p. 7).

% Cabe assinalarmos que o “aprender a aprender” formulado pelo escolanovismo, que posteriormente serviu de
fundamento para as pedagogias contemporaneas e o atual “aprender a aprender” pedagogico, carrega determinadas
diferencas e especificidades. Apesar do lema “aprender a aprender”, amplamente difundido na atualidade, remeter-
se ao nucleo das ideias pedagdgicas do escolanovismo, ele se refere, dentre outras coisas, essencialmente a
exigéncia constante de atualizacdo e adaptacdo do sujeito ao sistema capitalista ligada essencialmente a esfera de
empregabilidade (Saviani, 2012; Duarte, 2011), enquanto o “aprender a aprender” escolanovista, se referia a busca
da capacidade do individuo adquirir conhecimento por si mesmo, no intuito de adaptar-se & uma sociedade
entendida como um organismo em que cada sujeito tinha um lugar e cumpria um papel determinado em beneficio
de todo o corpo social (Saviani, 2013b, p. 432).
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Observa-se, conforme destacado por Saviani (2018), que a crenca generalizada no poder
da educagéo e em sua funcédo de equalizacdo social permanece; assim, “as esperangas de que se
pudesse corrigir a distor¢do expressa no fendmeno da marginalidade, por meio da escola,

ficaram de pé” (Saviani, 2018, p. 6).

A educacdo, como fator de equalizacdo social, serda um instrumento de correcdo da
marginalidade na medida em que cumprir a fungdo de ajustar, de adaptar os individuos
a sociedade, incutindo neles o sentimento de aceitagdo dos demais e pelos demais. A
educacgdo, como fator de equalizagdo social, sera um instrumento de correcdo da
marginalidade na medida em que cumprir a fungdo de ajustar, de adaptar os individuos
a sociedade, incutindo neles o sentimento de aceitagdo dos demais e pelos demais. A
educacdo sera um instrumento de correcdo da marginalidade na medida em que
contribuir para a constituicdo de uma sociedade cujos membros, ndo importam as
diferencas de quaisquer tipos, aceitem-se mutuamente e respeitem-se na sua
individualidade especifica (Saviani, 2018, pp. 7-8).

A centralidade, que anteriormente estava no professor, agora deslocou-se para o aluno.
O estudante tornou-se o sujeito que conduz o processo educativo. No entanto, a assimilacdo dos
conhecimentos historicamente acumulados era considerada pela Escola Nova como algo
autoritario, antinatural, sem valor para os problemas reais da vida, para as necessidades naturais
dos individuos e, portanto, algo alheio aos interesses das criancas e dos jovens.

N&o apenas o eixo professor-aluno foi deslocado do professor, na pedagogia tradicional,
para o aluno, na pedagogia nova, mas essa nova compreensdo da educacdo também
reposicionou o eixo

da questdo pedagdgica do intelecto para o sentimento; do aspecto légico para o
psicoldgico; dos contetdos cognitivos para os métodos ou processos pedagdgicos; do
professo para o aluno; do esforgo para o interesse; da disciplina para a espontaneidade;
do diretivismo para o ndo diretivismo; da quantidade para a qualidade; de uma
pedagogia de inspiragdo filosofica centrada na ciéncia da l6gica para uma pedagogia
de inspiracdo experimental baseada principalmente nas contribuic6es da biologia e da

psicologia. Em suma, trata-se de uma teoria pedagdgica que considera que o
importante ndo é aprender, mas aprender a aprender (Saviani, 2018, p. 8).

Embora a pedagogia nova tenha caricaturado a pedagogia tradicional de uma forma que
se mantém até hoje, ela ndo conseguiu alterar de maneira significativa o panorama educacional,
especialmente no que se refere a organizagdo dos sistemas escolares (Saviani, 2018). Saviani
argumente que isso se deve, porque, “além de outras razdes, implicava custos bem mais
elevados do que aqueles da Escola Tradicional. Com isso, a “Escola Nova” organizou-se
basicamente na forma de escolas experimentais ou como nucleos raros, muito bem equipados
e circunscritos a pequenos grupos de elite” (Saviani, 2018, p. 8). No entanto,

o idedrio escolanovista, tendo sido amplamente difundido, penetrou nas cabecas dos

educadores acabando por gerar consequéncias também nas amplas redes escolares
oficiais organizadas na forma tradicional. Cumpre assinalar que tais consequéncias
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foram mais negativas que positivas uma vez que, provocando o afrouxamento da
disciplina e a despreocupagdo com a transmissdo de conhecimentos, acabou a
absorc¢do do escolanovismo pelos professores por rebaixar o nivel do ensino destinado
as camadas populares, as quais muito frequentemente tém na escola o Gnico meio de
acesso ao conhecimento elaborado. Em contrapartida, a “Escola Nova” aprimorou a
qualidade do ensino destinado as elites (Saviani, 2018, pp. 8-9).

Em resumo, a escola nova, conforme ressaltado por Saviani (2018), ndo apenas falhou
em resolver o problema da marginalidade, mas contribuiu para o seu agravamento. No Brasil,
em particular, a falta de investimentos massivos na educagdo durante esse periodo resultou na
formacdo crescente de professores com idearios pedagdgicos escolanovistas. Ao chegar na
escola, no entanto, esses profissionais frequentemente se deparavam com condic¢oes
inadequadas para a efetivacdo de um trabalho docente alinhado a essa perspectiva.

Assim, ao se apresentarem sinais de exaustdo da escola nova (Saviani, 2018), surgiu
novamente um sentimento de frustracdo e desilusdo nos meios educacionais. “A pedagogia
nova, a0 mesmo tempo que se tornava dominante como concepcgao tedrica [...], na pratica
revelou-se ineficaz em face da questdo da marginalidade” (Saviani, 2018, p. 10). Diante dessas
circunstancias e da necessidade de uma formacdo mais eficiente e qualificada do trabalhador,
surge a demanda de articular a educacdo a uma nova teoria pedagogica, dando origem a
pedagogia tecnicista.

Nesse contexto, em busca de uma modernizacdo durante o0 processo de
reindustrializacdo, a burguesia na tentativa de resolver os problemas da sociedade, aproximara
a escola do sistema produtivo das fabricas. Segundo Saviani,

A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade, essa pedagogia advoga a reordenacdo do
processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e operacional. De modo semelhante
ao que ocorreu no trabalho fabril, pretende-se a objetivacéo do trabalho pedagdgico.
Com efeito, se no artesanato o trabalho era subjetivo, isto é, os instrumentos de
trabalho eram dispostos em funcao do trabalhador e este dispunha deles segundo seus
designios, na producao fabril essa relagdo é invertida. Aqui, é o trabalhador que deve
se adaptar ao processo de trabalho, ja que este foi objetivado e organizado na forma
parcelada. Nessas condigdes, o trabalhador ocupa seu posto na linha de montagem e
executa determinada parcela do trabalho necessario para produzir determinados
objetos. O produto é, pois, uma decorréncia da forma como é organizado 0 processo.
O concurso das agdes de diferentes sujeitos produz assim um resultado com o qual

nenhum dos sujeitos se identifica e que, ao contrario, Ihes é estranho (Saviani, 2018,
p. 10).

Essa teoria pedagOgica procurou utilizar métodos cientificos fundamentados na
racionalidade fabril para organizar e otimizar a educacao e o trabalho pedagdgico. O objetivo
principal era extrair e imprimir maior produtividade no processo de ensino e aprendizagem dos
filhos da classe trabalhadora, buscando torna-los mais eficientes e produtivos.

Nas palavras de Saviani,
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Buscou-se planejar a educacdo de modo a dota-la de uma organizacéo racional capaz
de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem pdr em risco sua eficiéncia,
para tanto, era mister operacionalizar os objetivos e, pelo menos em certos aspectos,
mecanizar o processo. Dai a proliferacdo de propostas pedagogicas tais como o
enfoque sistémico, o microensino, o telensino, a instru¢do programada, as maquinas
de ensinar etc. Dai também o parcelamento do trabalho pedagdgico com a
especializacdo de fungdes, postulando-se a introducdo do sistema de ensino de
técnicos dos mais diferentes matizes. Dali, enfim, a padronizacdo do sistema de ensino
a partir de esquemas de planejamento previamente formulados aos quais devem se
ajustar as diferentes modalidades de disciplinas e praticas pedagogicas (Saviani, 2018,
pp. 10-11).

A busca pela reorganizacédo educacional trouxe especialistas encarregados de planejar,
supervisionar e administrar a educacdo. Esses principios, ademais, serviram como base para
difusdo de uma proposta de educacdo tecnoldgica, amplamente aclamada nos dias atuais. A
tecnologia e os recursos tecnologicos, transformados em meios didaticos, deveriam, entéo,
orientar a acdo educativa. O professor, por sua vez, assumiu um papel semelhante ao do operario
das fabricas, responsivel por executar um processo de ensino-aprendizagem que foi
cientificamente planejado por outros, através de parametros objetivos (Saviani, 2018).

Deste modo,

Se na pedagogia tradicional a inciativa cabia ao professor — que era, a0 mesmo tempo,
0 sujeito do processo, o elemento decisivo e decisdrio — e se na pedagogia nova a
iniciativa desloca-se para o aluno — situando-se o nervo da acéo educativa na relagdo
professor-aluno, portanto, relacdo interpessoal, intersubjetiva — na pedagogia
tecnicista, o elemento principal passa a ser a organizacdo racional dos meios,
ocupando o professor e 0 aluno posicéo secundaria, relegados que sdo a condigdo de
executores de um processo cuja concec¢do, planejamento, coordenacdo e controle
ficam a cargo de especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos,
imparciais. A organizacdo do processo converte-se na garantia da eficiéncia,

compensando e corrigindo as deficiéncias do professor maximizando os efeitos de sua
intervengdo (Saviani, 2018, p. 11).

Na perspectiva da pedagogia tecnicista, o marginalizado ndo é¢ mais o ignorante,
tampouco aquele que nédo é valorizado em sua individualidade. Segundo essa teoria pedagogica,
o marginalizado é identificado como o incompetente, ou seja, aquele que € ineficiente e
improdutivo. Nesse contexto, a superacdo da marginalidade ocorre & medida que se formam
alunos que se tornardo profissionais competentes, ou seja, aptos a contribuir para o0 aumento da
produtividade social. Para que isso seja alcangado, é necessaria uma educagdo tecnicamente
competente (Saviani, 2018).

Observa-se que a educacao tecnicista mantém a crenca generalizada de que, por meio
da educacdo, é possivel resolver os problemas sociais e, supostamente, efetivar uma equalizagédo
social. Dessa forma, além da pedagogia tradicional e da pedagogia nova, a pedagogia tecnicista
também se enquadra no grupo de teorias “néo criticas” da educagéo, uma vez que ndo percebe

as relagdes de condicédo e determinacéo da sociedade e a escola, e vice-versa.
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A educacdo sera concebida, pois, como um subsistema, cujo funcionamento eficaz é
essencial ao equilibrio do sistema social de que faz parte. Sua base de sustentacédo
tedrica desloca-se para a psicologia behaviorista, a engenharia comportamental, a
ergonomia, informética, cibernética, que tém em como a inspiracdo filosofica
neopositivista e 0 método funcionalista (Saviani, 2018, p. 12).

Segundo Saviani (2018), se, para a pedagogia tradicional, o importante estava no ato de
aprender, e para a pedagogia nova era “aprender a aprender”, a pedagogia tecnicista centraliza
a importancia do processo educativo em um “aprender a fazer”. Em outras palavras, o
marginalizado é identificado como aquele que ndo sabe executar determinadas tarefas, e a
escola deve profissionaliza-lo do ponto de vista produtivo, permitindo que o sujeito aprenda
fazer aquilo que ele ndo sabia.

Contudo, os problemas decorrentes da pedagogia tecnicista foram diversos. Conforme
aponta Saviani,

ao ensaiar transpor para a escola a forma de funcionamento do sistema fabril, perdeu
de vista a especificidade da educacéo, ignorando que a articulagdo entre escola e
processo produtivo se d& de modo indireto e por meio de complexas mediagdes. Além
do mais, na préatica educativa, a orientacdo tecnicista cruzou com as condicbes
tradicionais predominantes nas escolas bem como com a influéncia da pedagogia nova
que exerceu poderoso atrativo sobre os educadores. Nessas condi¢des, a pedagogia
tecnicista acabou por contribuir para aumentar o caos no campo educativo, gerando
tal nivel de descontinuidade, de heterogeneidade e de fragmentac&o, que praticamente
inviabiliza o trabalho pedagégico. Com isso, o problema da marginalidade sé tendeu
a se agravar: o conteldo do ensino tornou-se ainda mais rarefeito e a relativa

ampliacdo das vagas tornou-se irrelevante em face dos altos indices de evasédo e
repeténcia (Saviani, 2018, p. 12).

Além disso, a pedagogia tecnicista acabou por imprimir uma concepcao essencialmente
pré-capitalista, ao transpor para o sistema educativo uma visao essencialmente mercadoldgica.
Seu objetivo era exclusivamente formar individuos produtivos para o sistema vigente. Essa
concepcao de produtividade da educacdo para o sistema capitalista, embora tenha surgido em
meados do século passado e tenha chegado ao Brasil por volta da década de 70, permanece
intensa nos dias de hoje, contudo reformulada, mantendo suas filiagdes com principios
anteriores.

Posteriormente a analise da pedagogia tradicional, nova e tecnicista, Saviani (2018)
abordara também as teorias critico-reprodutivistas da educagédo, examinando as formulagdes de
Bourdieu, Passeron, Althusser, Baudelot e Establet. Conforme ja mencionado, as teorias critico-
reprodutivistas, apesar de integrarem o grupo de teorias “criticas” da educagao, ndo constituem
propostas pedagogicas (Saviani, 2018). Em outras palavras, séo teorias sobre a educagdo, ndo
fornecendo “uma orientagdo pedagogica para a pratica educativa” (Saviani, 2013b, p. 398),

como e feito, por exemplo, pelas teorias “nao criticas” da educacéo apresentadas anteriormente.
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Contudo, as teorias “critico-reprodutivistas” empreenderam um esfor¢o significativo
para compreender e explicar o modo de funcionamento da educagdo, formulando categorias
cruciais para o entendimento da pratica educativa (Saviani, 2013b; 2018; Duarte, 2016). Dentre
dessas consideracdes, destaca-se a licdo de que

a escola é determinada socialmente; a sociedade em que vivemos, fundada no modo
de producdo capitalista, € dividida em classes com interesses opostos; portanto, a
escola sobre a determinacdo do conflito de interesses que caracteriza a sociedade.
Considerando-se que a classe dominante ndo tem interesse na transformagcéo histérica

da escola (ela esta empenhada na preservacdo de seu dominio, portanto, apenas
acionara mecanismos de adaptagdo que evitem a transformacéo (Saviani, 2018, p. 25).

Levando em consideracdo as ponderacdes ja realizadas em relacdo ao problema da
marginalidade,
ficamos com o seguinte resultado: enquanto as teorias ndo criticas pretendem
ingenuamente resolver o problema da marginalidade por meio da escola sem jamais
conseguir éxito, as teorias critico-reprodutivistas explicam a razdo do suposto
fracasso. Segundo a concepgdo critico-reprodutivista, o aparente fracasso €, na
verdade, o éxito da escola; aquilo que se julga ser uma disfungdo é, antes, a funcéo
prépria da escola. Com efeito, sendo um instrumento de reproducdo das relagdes de
producéo, a escola na sociedade capitalista necessariamente reproduz a dominagéo e
exploracgdo. Dai seu carater segregador e marginalizador. Dai sua natureza seletiva. A
impresséo que nos fica é que se passou de um poder ilusério para a impoténcia. Em
ambos os casos, a histéria é sacrificada. No primeiro caso, sacrifica-se a histéria na
ideia em cuja harmonia se pretende anular as contradi¢Ges do real. No segundo caso,

a histéria é sacrificada na reificacdo da estrutura social em que as contradi¢Ges ficam
aprisionadas (Saviani, 2018, p. 24).

De qualquer forma, segundo Saviani (2018), o problema em questdo permanece em
aberto. Com isso, diante dessas consideracGes e do estudo sistematico das teorias existentes,
analisando-as em suas multiplas determinagfes, Saviani inicia os esforcos para construir, em
colabora¢do com outros intelectuais, uma teoria da educacdo que seja critica, sem ser
reprodutivista (Saviani, 2018). Essa teoria ficou conhecida posteriormente como pedagogia
historico-critica, e sua tarefa consiste em “superar tanto o poder ilusério (que caracteriza as
teorias ndo criticas) como a impoténcia (decorrente das teorias critico-reprodutivistas),
colocando nas maos dos educadores uma arma de luta capaz de permitir-lhes o exercicio de um
poder real, ainda que limitado” (Saviani, 2018, p. 25).

Conforme mencionamos anteriormente, abordaremos a pedagogia histérico-critica mais
detidamente no terceiro capitulo. No entanto, para este momento, é relevante destacar que ela
se posiciona no grupo de teorias pedagdgicas que Saviani vai chamar de teorias contra-
hegeménicas da educacdo (Saviani, 2019). Essas teorias constituem um grupo de pedagogias
que buscam orientar a educacdo posicionando-se contra a ordem vigente, visando a

transformacdo da sociedade (2019). Em contrapartida, as pedagogias mencionadas até entdo
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(pedagogia tradicional, nova e tecnicista), bem como outras que serdo discutidas adiante (o
construtivismo, a pedagogia das competéncias, do professor reflexivo, etc.), séo teorias
hegeménicas, buscando orientar a educacao para conservar a sociedade como ela se encontra,
mantendo a ordem vigente (Saviani, 2019).

Dentre as teorias pedagdgicas contra-hegemdnicas, ocorreram diversas tentativas que,
embora ndo tenham conseguido se tornar dominantes, buscaram colocar a educagéo a servico
das forcas que lutam para transformar a ordem vigente, visando instaurar uma nova forma social
(Saviani, 2012). Essas pedagogias incluem as pedagogias socialistas, a pedagogia comunista, a
pedagogia libertaria, as manifestagdes correlatas com a pedagogia da pratica, a pedagogia
libertadora, a educacdo popular, a pedagogia critico-social dos contetidos e a ja referenciada
pedagogia histérico-critica (Saviani, 2012).

Diante dessas teorias pedagogicas formuladas ao longo da historia da educacéo,
abordaremos resumidamente de cada uma das pedagogias mencionadas com base nas
formulacGes de Saviani (2012; 2019).

A pedagogia socialista, inspirada nas ideias do chamado “socialismo utopico”, fez parte
do movimento operario na Europa ao longo do século XIX, defendendo a transformacédo da
ordem vigente por meio da educacdo (Saviani, 2012). Segundo Saviani (2012, p. 174), para essa
perspectiva, “a sociedade poderia ser organizada de forma justa, sem crimes nem pobreza, com
todos participando da producado e fruicao dos bens segundo suas capacidades e necessidades”.
A concretizacao desse objetivo exigiria, portanto, a erradicacdo da ignorancia, vista como um
obstaculo para a construcdo de uma nova sociedade (Saviani, 2012). Nesse processo, a educagdo
desempenharia um papel crucial.

Conforme explica Saviani,

Seguindo essa orientacdo, no Brasil os varios partidos operarios, partidos socialistas,
centros socialistas assumiram a defesa do ensino popular gratuito, laico e técnico-
profissional. Reivindicando o ensino publico, criticavam a inoperancia governamental
no que se refere & instrugdo popular e fomentaram o surgimento de escolas operarias
e de bibliotecas populares. Mas ndo chegaram a explicitar mais claramente a

concepgdo pedagogica que deveria orientar os procedimentos de ensino (Saviani,
2012, p. 174).

Jé& a pedagogia comunista, de inspiracdo marxista-leninista, considera que

o desenvolvimento das sociedades se da pela acdo dos homens na historia, as novas
formas sociais superam as anteriores incorporando os elementos antes desenvolvidos,
0s quais se integram no acervo cultural da humanidade. Assim sendo, o
desenvolvimento da nova sociedade e da nova cultura exige a apropria¢do por parte
das novas geracGes, do patrimonio construido pelas geracdes anteriores [...]. Ela sera
o desenvolvimento e transformacdo dos conhecimentos produzidos pela humanidade
sob o jugo das formas anteriores de sociedade, entre as quais sobreleva a sociedade
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capitalista, no seio da qual se desenvolve, por contradicdo, a nova forma social de tipo
comunista (Saviani, 2012, p. 151).

Segundo Saviani (2012), para essa concepc¢édo, o papel da educacdo € possibilitar aos
sujeitos a apropriacdo do patrimonio cultural da humanidade, permitindo assim a realizagéo das
acOes necessarias para a construgdo da nova sociedade e da nova cultura.

Conforme destaca o autor (Saviani, 2012), por vezes, essa concepc¢éo é confundida com
a pedagogia socialista e vice-versa. No entanto, é necessario destacar a diferenca entre o
“socialismo utopico”, que embasa as ideias pedagdgicas do movimento operario do século XIX,
e 0 “socialismo cientifico” que fundamenta a chamada “pedagogia comunista” que acabamos
de descrever (Saviani, 2012). Em primeiro lugar, a denominada pedagogia socialista possui um
carater reformista e social-democrata. Ja a pedagogia comunista, parte das concepc¢des de Marx
e Engels, considera o socialismo e a pedagogia socialista como uma transicdo entre o
capitalismo e o comunismo (Saviani, 2012).

De acordo com Saviani,

Nessa fase, os trabalhadores assumiriam o controle da sociedade e se utilizariam do
Estado como instrumento para socializar os meios de producdo e eliminar as
diferencas de classe. Na medida em que essa nova forma de sociedade viesse a se
consolidar com a abolicdo das classes, o Estado j& ndo seria mais necessario.
Teriamos, assim, uma sociedade sem classes na qual toda a produgdo estaria voltada
para o bem comum, configurando-se, portanto, 0 comunismo. Assim, nesse contexto
tedrico a pedagogia socialista seria uma pedagogia da fase de transicdo, enquanto a
pedagogia comunista corresponderia ao advento da nova sociedade, a sociedade

comunista com a qual emergiria um novo homem, o homem plenamente desenvolvido
(Saviani, 2012, pp. 151-152).

Na pedagogia libertaria, vinculado a0 movimento anarquista, a educacdo desempenha
uma posicdo central no seu conjunto de ideias, expressando um duplo e simultaneo movimento.
Esse movimento se caracteriza pela critica a educacdo burguesa e a formulacdo de outra teoria
pedagogica alternativa, concretizada na criacdo de escolas autbnomas e autogeridas (Saviani,
2012). Segundo Saviani, a pedagogia libertaria em seu aspecto critico,

denuncia-se o uso da escola como instrumento de sujei¢do dos trabalhadores por parte
do Estado, da Igreja e dos partidos. No aspecto propositivo, estudam-se os autores
libertarios extraindo deles os principais conceitos educacionais como o de “educagado
integral” e “ensino racionalista”. Mas os libertarios ndo ficam apenas no estudo das
ideias. Buscam pratica-las por meio da criagdo de universidade popular, centros de
estudos sociais e escolas. Em especial as denominadas Escolas Modernas proliferaram
apo6s a morte de Francisco Ferrer, inspirador do método racionalista, executado em
1909 pelo governo espanhol, pelo crime de professar ideias libertarias (Saviani, 2012,
p. 163)
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As ideias libertarias, inspiraram outras propostas pedagdgicas alinhadas a esses
principios (Saviani, 2019). Essas pedagogias ficaram conhecidas como “pedagogias da pratica”
(Saviani, 2019). Conforme destacado por Saviani, nas pedagogias da pratica,

O saber “gerado na pratica social” é relegado pela escola, mas € exatamente esse saber
que “deve ser valorizado e constituir a matéria-prima do processo de ensino” (Santos,
19853, p. 23). Em um primeiro momento, esse saber se manifesta de forma imediata
como pratica individual. Cabe, pois, num segundo momento, ultrapassar essa
aparéncia e captar sua natureza propria como “sintese de multiplas determinagdes”
que, “em ultima instincia ¢ social, ¢ de classe” (p. 23). Segue-se que “o ato
pedagogico é, também, um ato politico” (p. 23). Desloca-se 0 eixo da questdo
pedagogica do interior da escola para a préatica social. Visando a atingir objetivos
fixados livremente por “produtores associados”, “instaura-se um aprendizado

autogestionario; ndo espontaneista, mas voltado para uma necessidade prética (p. 23)
(Saviani, 2019, p. 25).

As pedagogias da préatica realizam uma critica a escola devido a sua excessiva énfase na
transmissdo do conhecimento, defendendo a necessidade de alterar esse eixo. Advoga-se que
0s sujeitos envolvidos, sejam eles alunos ou professores, rompam com a atual forma de
organizar o processo do trabalho pedagdgico (Saviani, 2019). Nesse contexto, para esse
conjunto de pedagogias, o trabalho pedagogico deveria estruturado em novas relagdes sociais,
buscando operar sob a forma de “produtores associados”. Segundo Saviani (2019), cada escola
seria transformada em uma unidade dedicada a producdo e distribuicdo de conhecimentos
alinhados aos reais interesses de grande parte da populacdo brasileira.

Ja a pedagogia libertadora, refere-se a concepcdo pedagdgica cuja fundamentagdo
tedrica remete-se as ideias de Paulo Freire (Saviani, 2012). A inspiracao filosofica dessa teoria
pedagdgica concentra-se no personalismo cristdo e na fenomenologia existencial. No entanto,
ela se insere na concepc¢do humanista moderna de filosofia da educacdo, mantendo, em varios
aspectos, conexdes com as correntes renovadoras (Saviani, 2012).

Na pedagogia libertadora, valoriza-se também o interesse e a iniciativa dos alunos,
priorizando temas e problemas proximos a vivéncia dos educandos sobre 0s conhecimentos
historicamente acumulados (Saviani, 2012). Porém, diferentemente do movimento da escola
nova, a pedagogia libertadora coloca no centro de seu trabalho, temas e problemas de ordem
politico e social. Nessa perspectiva, o papel da educacéo €, essencialmente, abrir caminhos para
a libertacdo dos oprimidos (Saviani, 2012).

De acordo com essa concepcédo, o método da pedagogia libertadora tem como ponto de
partida “a vivéncia dos alunos da situagdao popular (1° passo), de modo que identifique seus

principais problemas e opere a escolha dos “temas geradores” (2° passo), cuja problematizagao
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(3° passo) levaria a conscientizacdo (4° passo) que, por sua vez, redundaria na agdo social e
politica (5° passo)” (Saviani, 2012, p. 162).

A concepcao libertadora inspirou outras propostas que geralmente se inseriam no
ambito da “educagdo popular” e defendiam uma organiza¢do educacional, dentro dos
movimentos populares, promovendo uma educagao “do povo” e “pelo povo”, “para o povo” e
“com o povo” (Saviani, 2019). Isso se contrapunha a educacdo dominante, caracterizada por
ser da elite e pela elite, para o povo, mas contra o povo (Saviani, 2019). Segundo a anélise de
Saviani, as pedagogias da “educacao popular”

Manejam, portanto, a categoria “povo” em lugar de “classe” e tendiam a conceber a
autonomia popular de uma forma um tanto metafisica, mas seria decorrente, por assim
dizer, de uma virtude intrinseca aos homens do povo; sua fonte primeira residiria
numa dimensdo transcendente designada por Mounier como “a eminente dignidade”
das pessoas unidas em uma “comunidade dos destinos” (Mounier, 1970, p. 125-150).
Embora tal visdo acentuasse a autonomia pedagdgica dos movimentos populares
diante do Estado e da escola, postulando que a educacédo verdadeiramente libertadora
se daria fora dessas institui¢des, quando o PT assumiu o governo de algumas

prefeituras, a referida concepcéo transladou-se para a esfera estatal e escolar (Saviani,
2019, p. 24).

A pedagogia critico-social dos conteudos, embora tenha sua orientacdo tedrica
fundamentada no marxismo, mantém, conforme afirmado por Saviani (2019), referéncias a
visdo liberal. Essa teoria acaba por interpretar 0 marxismo apenas por meio da critica das
desigualdades sociais e da busca pela igualdade de acesso e permanéncia nas escolas, que, por
sua vez, seriam organizadas com o mesmo padrao de qualidade.

A teoria pedagdgica em questdo, formulada por José Carlos Libaneo, é apresentada no
livro “Democratizacdo da escola publica”, e sua denominagdo inspira-se diretamente no
pensamento do marxista Georges Snyders. Essa pedagogia sustenta a ideia da primazia dos
conteddos como critério para distinguir as teorias pedagogias entre si. Especificamente, refere-
se as distingdes entre pedagogias progressistas ou de esquerda e as pedagogias conservadoras,
reacionarias e/ou fascista (Saviani, 2019).

Segundo Saviani (2019),

inspirando-se em um autor marxista, Libaneo sinaliza para o horizonte tedrico do
marxismo; no entanto, nessa obra, a mencionada referéncia teérica ndo chega a ser
aprofundada, alimentando, antes, o objetivo da democratizacdo da escola publica
como sintomaticamente se expressa no proprio titulo do livro. Desse modo,
permanecia em aberto a questao relativa ao grau em que a proposta mantém-se ainda
nos limites da concepc&o liberal (Saviani, 2019, p. 27).

Para a pedagogia critico-social dos conteidos, o objetivo da escola é transmitir os

conteudos culturais universais que constituem o patriménio da humanidade em geral. Esses
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conteidos sdo vivos, concretos e impossiveis de serem dissociados da realidade historico-social

dos sujeitos (Saviani, 2019). Desse modo, de acordo com Saviani,

decorre que a “postura da pedagogia dos contetidos” implica que ao professor, cabe,
de um lado, garantir a ligacdo dos conhecimentos universais com a experiéncia
concreta dos alunos (continuidade) e, de outro lado, ajuda-los a ultrapassar os limites
de sua experiéncia cotidiana (ruptura). Consequentemente, 0os métodos de ensino
estardo, logicamente, subordinados a questdo do acesso aos conhecimentos
sistematizados. Assim sendo, os métodos ndo partem de um saber artificial nem do
saber espontaneo, mas se empenhardo em relacionar a pratica dos alunos com os
conteddos propostos pelo professor. Segue-se, pois, que a relagdo pedagdgica entre
professor e aluno acentuara as trocas em que o aluno entra com sua experiéncia
imediata e o professor com conteddos e modelos que permitam compreender e
ultrapassar a experiéncia imediata. Eis, pois, 0s pressupostos da aprendizagem sobre
0s quais se assenta essa proposta pedagdgica: a aprendizagem do conhecimento sup6e
uma estrutura cognitiva ja existente na qual possa apoiar-se; caso esse requisito ndo
esteja dado, cabe ao professor prové-lo A aprendizagem significativa deve partir do
que o aluno ja sabe, caminhando em dire¢do a sintese na qual o aluno atinge uma viséo
mais clara e unificada. No que se refere as manifestacdes na prética escolar, o esforco
se concentrara na proposi¢do de modelos de ensino que permitam estabelecer a relagéo
conteldos-realidades sociais, visando a articulacdo entre o politico e o pedagdgico
como forma de colocar a educacao a servico da transformag&o social (Saviani, 2012,
p. 154).

No entanto, a pedagogia historico-critica, cujo principal formulador é o autor em que
nos fundamentamos para discutir as teorias pedagdgicas, ou seja, Dermeval Saviani, diferencia-
se das demais teorias situadas no quadro tanto das tendéncias “criticas” como “néo criticas” da
educacéo.

De acordo com Saviani (2013b),

As ideias que vieram a constituir a proposta contra-hegemonica denominada
“pedagogia historico-critica” remontam as discussdes travadas na primeira turma de
doutorado em educagdo da PUC-SP em 1979. A primeira tentativa de sistematizacdo
deu-se no artigo “Escola e democracia: para além da teoria da curvatura da vara”,
publicado no nimero 3 da Revista da Ande, em 1982, que, em 1983, veio a integrar o
livro Escola e democracia. Esse livro, conforme foi assinalado no prefacio a 352
edicdo (Saviani, 2006a), redigido em agosto de 2002, pode ser lido como o0 manifesto
de langcamento de uma nova teoria pedagogica, uma teoria critica ndo reprodutivista
ou, como foi nomeada no ano seguinte apés seu langamento, pedagogia histérico-
critica, proposta em 1984 (Saviani, 2013b, pp. 420-421).

A estrutura deste manifesto é a seguinte:

O primeiro capitulo apresenta o diagnéstico das principais teorias pedagdgicas.
Mostra as contribuicdes e os limites de cada uma delas. E termina com o anincio da
necessidade de uma nova teoria.

O capitulo segundo é o momento de dendncia. Pela via da polémica com a Escola
Nova, procura-se demonstrar as visdes que se acreditavam progressistas de modo que
abra caminho para a formulacdo de uma alternativa superadora.

O capitulo terceiro apresenta as caracteristicas basicas e o encaminhamento
metodoldgica da nova teoria, esclarecendo-se, no capitulo quarto, as condigdes de sua
producéo e operacdo em sociedades como a nossa, marcadas pelo primado da politica
sobre a educacéo (Saviani, 2013b, p. 421).
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Conforme relatado por Saviani,

Na sequéncia foram sendo publicados alguns trabalhos que, em 1991, foram reunidos
no livro Pedagogia Histdrico-Critica: primeiras aproximacfes (Saviani, 2005b).
Trata-se de “Sobre a natureza e especificidade da educacdo”, publicado no periddico
Em Aberto, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), em 1983; “Competéncia politica e compromisso técnico”, divulgado
pela Revista Educacdo & Sociedade em 1983; “A pedagogia historico-critica no
quadro das tendéncias criticas da educagdo brasileira”, estampado na Revista da Ande
em 1986; e “A pedagogia histdrico-critica e a educagdo escolar”, publicado no livro
Pensando a educacdo, editado pela Editora da Unesp em 1989. Por ocasido da 82
edigdo, em 2003, foram acrescentados os textos “A materialidade da a¢do pedagogica
e os desafios da pedagogia histérico-critica” e “Contextualizacdo historica e tedrica
da pedagogia histérico-critica” (Saviani, 2013b, p. 421).

Assim, de acordo com o exposto pelo autor, a primeira edicdo do livro Pedagogia
Historico-Critica: Primeiras Aproximagdes reunia textos publicados originalmente na década
de 1980 e, a partir da 82 edi¢do, foram incluidos dois textos publicados na década de 1990.
Como o proprio subtitulo do livro indica, a intencdo do autor foi a de apresentar primeiras
aproximacdes a essa teoria pedagdgica. 1sso se deve ao fato de que o processo de elaboragédo
dessa pedagogia ndo estava concluido, primeiro devido ao proprio movimento historico e,
segundo, pela contribui¢do em curso de diversos estudiosos que vinham realizando os esforcos
na elaboracdo dessa concepcao pedagdgica (Saviani, 2013b).

Em uma sintese breve, que exploraremos mais detalhadamente no capitulo terceiro,

pode-se considerar que a pedagogia histdrico-critica € tributaria da concepcéo
dialética, especificamente na versdo do materialismo histérico, tendo fortes
afinidades, no que se refere as suas bases psicoldgicas, com a psicologia historico-
cultural desenvolvida pela Escola de Vigotski. A educacdo é entendida como o ato de
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Em outros termos, isso
significa que a educacdo é entendida como mediagdo no seio da pratica social global.
A prética social pde-se, portanto, como o ponto de partida e o ponto de chegada da
pratica educativa. Dai decorre um método pedagdgico que parte da préatica social em
que o professor e aluno se encontram igualmente inseridos, ocupando, porém,
posi¢des distintas, condi¢do para que travem uma relagdo fecunda na compreenséo e
no encaminhamento da solucdo dos problemas postos pela pratica social. Aos
momentos intermediarios do método cabe identificar as questes suscitadas pela
pratica social (problematizagdo), dispor os instrumentos tedricos e praticos para a sua
compreensdo e solugdo (instrumentalizacdo) e viabilizar sua incorporagdo como
elemento integrantes da propria vida dos alunos (catarse) (Saviani, 2013b, pp. 421-
422).

Segundo Saviani,

A fundamentacdo tedrica da pedagogia historico-critica nos aspectos filoséficos,
histdricos, econdmicos e politico-sociais propde-se explicitamente a seguir as trilhas
abertas pelas agudas investigacGes desenvolvidas por Marx sobre as condicfes
histdricas de produgdo da existéncia humana que resultaram na forma da sociedade
atual denominada pelo capital. E, pois, no espirito de suas investigacbes que essa
proposta pedagogica se inspira. Frise-se: € de inspiragdo que se trata e nao de extrair
dos classicos do marxismo uma teoria pedagogica. Pois, como se sabe, nem Marx,
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nem Engels, Lénin ou Gramsci desenvolveram teoria pedagdgica em sentido proprio.
Assim, quando esses autores sao citados, 0 que esta em causa ndo € a transposi¢do de
seus textos para a pedagogia e, nem mesmo, a aplicagdo de suas analises ao contexto
pedagdgica. Aquilo que estd em causa é a elaboracdo de uma concepgao pedagogica
em consonancia com a concepgdo de mundo e de homem propria do materialismo
historico (Saviani, 213b, p. 422).

Nesse contexto, a teoria pedagogica histérico-critica, em contraposi¢do as teorias “nao
criticas” e “critico-reprodutivistas” anunciadas até aqui, compreende que a educacao nao possuli
poderes ilimitados em face da sociedade. Ou seja, a educacdo ndo molda a sociedade de acordo
com as ideias e com aquilo que queremos que a sociedade seja, mas, por outro lado, a educacao
ndo é impotente em relagdo ao que ocorre na sociedade. A educacdo nao s6 pode, como deve,
posicionar-se em relacdo as lutas e conflitos existentes na sociedade, contribuindo assim para a
transformacdo social. E importante destacar que a educacdo, por si sO, ndo gerard a
transformacédo da sociedade, sendo esta o resultado de uma série de fatores. No entanto, a
educacdo pode contribuir para a luta histérico-social de transformac&o da ordem vigente.

Duarte (2010) destaca que a educacdo, entendida como mediacdo no seio da préatica
social (Saviani, 2013b; 2013c), deve realizar a mediacdo entre a vida cotidiana das pessoas e as
producdes humanas nas esferas ndo cotidianas, como as ciéncias, as artes e a filosofia. Essa
mediagdo entre o cotidiano e o ndo cotidiano é uma tarefa da escola de extrema importancia no
sentido de contribuir para a superacdo dessa sociedade configurada como profundamente
desigual. A pedagogia histérico-critica formula essa concepcao como sendo a tarefa da escola,
o0 papel de socializacdo do saber sistematizado (Saviani, 2013c).

Nesse contexto, cabe a escola socializar o conhecimento nas suas formas mais
desenvolvidas, seja 0os conhecimentos da natureza, da sociedade, das artes, da filosofia, etc. A
socializacdo do conhecimento significa, de maneira simples, levar o conhecimento
historicamente produzido e sistematizado pelo conjunto de homens e mulheres, incorporando-
0 a vida e a atividade social de todos os seres humanos (Saviani, 2013c). Essa tarefa defendida
pela pedagogia histérico-critica € o papel que a educacdo pode e deve concretizar por meio do
trabalho pedagdgico, que, por si s6, como afirmamos anteriormente, ndo carrega o poder de
revolucionar a sociedade, mas pode, sim, contribuir para o processo revolucionario de
modificacéo e transformacdo das estruturas sociais.

Apesar dos esforcos contra-hegemdonicos na critica as pedagogias hegemonicas, que se
desenvolveram com formulages nas décadas de 1970 e 1980, impulsionadas por diversas
propostas pedagadgicas, como a pedagogia da “educacdo popular”; as “pedagogias da pratica”;

a pedagogia “libertadora”; a pedagogia “critico-social dos contetidos”, etc., €sses ensaios,
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conforme ressaltado por Saviani (2019, p. 118), “ndo tiveram forga suficiente para se impor a
estrutura de dominacédo que caracteriza a sociedade brasileira”.

Nesse contexto, observamos que a educacédo burguesa foi se transformando ao longo do
tempo para perpetuar a sua hegemonia e servir aos seus proprios interesses. 1sso ocorreu na
pedagogia nova, oriunda do movimento renovador da educagdo que se contrapds a pedagogia
tradicional, advogando uma suposta educacéo revolucionaria, quando, na verdade, mantinha-se
dentro campo burgués. Da mesma forma, a pedagogia tecnicista, embora sob a hegemonia do
ideario escolanovista, também serviu aos interesses da burguesia durante o periodo da ditadura
militar na década de 1970, introduzindo na concepcdo educacional a visdo produtivista.

Na contemporaneidade, em um contexto ideoldgico neoliberal e p6s-moderno, emergem
também “novas” ideias pedagogicas a servico da classe dominante. Essas teorias pedagogicas,
baseadas naquilo que Duarte (2001) denominou de pedagogias do “aprender a aprender”,
caracterizam-se por deter a hegemonia no debate educacional nas ultimas trés décadas. Nesse
cenario, as teorias pedagogicas pertencentes a esse grupo incluem: a pedagogia construtivista,
a pedagogia do conhecimento técito, a pedagogia dos projetos, a pedagogia das competéncias
e a pedagogia multiculturalista (Duarte, 2010).

Abordaremos agora, de forma sucinta, essas teorias pedagdgicas, buscando introduzir
algumas das caracteristicas especificas de cada uma. Descreveremos esquematicamente o que
é a pedagogia construtivista, a pedagogia do conhecimento técito, a pedagogia dos projetos, a
pedagogia das competéncias e a pedagogia multiculturalista com base nas analises de Duarte
(2010). Estamos cientes que a expressao dessas teorias e suas elaboragdes tedricas sao muito
mais amplas do que cabe nesta dissertacao de mestrado, e cientes também que no interior dessas
pedagogias, por vezes, ndo ha consenso entre os autores, representando diversas variacdes
dentro de cada corrente pedagdgica, como € o caso do construtivismo. No entanto, apesar dos
riscos de tratarmos essas pedagogias de maneira esquematica e simplificada, consideramos de
extrema importancia proporcionar ao leitor uma primeira aproximacao das caracteristicas gerais
dessas pedagogias, dada a hegemonia dessas concepcdes na contemporaneidade.

A comecar pelo construtivismo, segundo Duarte (2010), essa pedagogia

tem como referéncia central a epistemologia genética de Jean Piaget. Nessa
epistemologia a génese e o desenvolvimento do conhecimento humano s&o
promovidos pelo esforco de adaptacdo do organismo ao meio ambiente. Os esquemas
de acdo e de pensamento, bem como as estruturas da inteligéncia desenvolvem-se
movidos pela acéo reciproca e complementar entre, por um lado, o esforco feito pelo
sujeito cognoscente na direcdo da assimilagdo do objeto de conhecimento as suas
estruturas e esquemas mentais e, por outro, a resisténcia que o objeto pode oferecer a

essa assimilacdo, gerando a necessidade de reorganizagcdo espontanea dessas
estruturas e esquemas mentais para que eles se acomodem as caracteristicas do objeto.
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Do ponto de vista pedagogico, isso significa que as atividades de maior valor
educativo serdo aquelas que promovam esse processo espontaneo de desenvolvimento
do pensamento. Nessa perspectiva ndo importa o que o aluno venha a saber por meio
da educacdo escolar, mas sim o processo ativo de reinvencdo do conhecimento.
Aprender o conteido ndo é um fim, mas apenas um meio para a aquisi¢do ativa e
espontanea de um método de construcdo do conhecimento (Duarte, 2010, pp. 39-40).

O construtivismo tornou-se a pedagogia hegemdnica desde meados da década de 1980
mantendo-se bastante influente até hoje, mas ndo em uma forma pura e sim ecleticamente
misturado a outras pedagogias. Ja na década de 1990 o construtivismo havia sido incorporado
aos documentos oficiais da educacdo brasileira, como foi o caso dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN).

No entanto, embora o construtivismo seja uma teoria pedagogica distinta do
escolanovismo, assim como as demais pedagogias do “aprender a aprender”, a defesa do
“aprender a aprender” por parte de Jean Piaget estava em completa sintonia tanto com o método
de aprender fazendo de John Dewey quanto com a educacéo funcional de Edouard Claparéd
(Duarte, 2010).

Dentro desse movimento, destaca-se a concepc¢ao eclética do construtivismo (Duarte,
2011), que sera abordada mais detalhadamente no segundo capitulo desta dissertacéo.
Retomaremos alguns dos fundamentos dessa teoria pedagogica, cujo principal representante é
César Coll Salvador.

No ambito das pedagogias hegemonicas, temos também a pedagogia dos projetos.
Segundo Duarte (2010), essa teoria pedagdgica € totalmente compativel com as ideias de Jean
Piaget sobre a valoracdo positiva dos métodos de pesquisa em relacdo a vida dos alunos, em
comparagdo com os conhecimentos transmitidos pelos professores. De acordo com Duarte,

0 método de ensino por projetos surgiu inicialmente com William Heard Kilpatrick,
colega e colaborador de John Dewey. Embora na atualidade seja utilizada a expressao
pedagogia de projetos, 0 mais correto seria considerar 0 método de projetos como um

dos métodos escolanovistas, o qual foi revitalizado e incorporado ao universo
pedagogico contemporaneo (Duarte, 2010, p. 41).

Conforme analisado pelo autor (Duarte, 2010), a esséncia desse método reside na ideia
de que o conhecimento deve ser buscado e adquirido pelo sujeito a partir de suas necessidades
reais, em 0posicdo ao conhecimento organizado em uma sequéncia ldgica e temporal
preestabelecida pelos curriculos. Por fim, Duarte (2010) destaca que o pragmatismo de Dewey
constitui a base filosofica da pedagogia dos projetos, na qual o desenvolvimento de uma atitude
investigativa e o pensamento cientifico autbnomo séo fundamentais e indispensaveis para a

cidadania na democracia liberal burguesa.
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No campo da formacdo de professores, essa mesma perspectiva é adotada pela
pedagogia do conhecimento tacito, especialmente em relacdo as ideias escolanovistas e acerca
do principio e da centralidade do conhecimento tacito (Duarte, 2010).

A pedagogia do conhecimento tacito, também conhecida como: pedagogia do professor
reflexivo, epistemologia da prética docente ou pedagogia da préatica reflexiva, tem como
principal referéncia o pedagogo norte-americano Donald Alan Schon, que, apoiando-se nas
ideias de John Dewey e Michael Polanyi, propde um “novo” modelo de formacdo de
professores — e mais amplamente, de formacao profissional em geral —, no qual a formacao dos
individuos é orientada pelo conhecimento técito, baseado na pratica, ou, como o autor se refere
em seus textos, no “conhecer na agdo” e na “reflexdo sobre a agdo” (Schon, 1992; 2000). Nessa
perspectiva,

se as criangas e 0s jovens devem construir seus conhecimentos a partir das demandas
de sua prética cotidiana, entdo a formacdo dos professores também deve seguir essa
diretriz, pois o conhecimento decisivo para as decisdes que o professor toma em sua
atividade profissional ndo é aquele proveniente dos livros e das teorias, mas o
conhecimento técito que se forma na acdo, no pensamento que acompanha a agdo e
no pensamento sobre o pensamento que acompanha a a¢do. Desse modo, aprender a
pensar e a tomar decisdes acertadas diante de situages praticas problematicas e
imprevisiveis seria um dos maiores sendo o maior objetivo da formacdo de
professores. E 0 maior objetivo do trabalho do professor seria contribuir para que seus
alunos tambem aprendam a pensar e a resolver problemas postos por suas préaticas

cotidianas. Em suma, tudo gira em torno ao aprender a aprender e ao aprender fazendo
(Duarte, 2010, pp. 41-42).

A pedagogia das competéncias, por sua vez, segue na mesma direcdo, onde o
fundamental é aprender fazendo e resolver problemas com um espirito pragmatico (Duarte,
2010). Conforme analisado pelo autor, “O que ha de especifico nela ¢ a tentativa de
decomposic¢édo do aprender a aprender em uma listagem de habilidades e competéncias cuja
formacgdo deve ser objeto de avaliagdo, em lugar da avaliagdo da aprendizagem de contetidos”
(Duarte, 2010, p. 42).

Nessa mesma linha de andlise critica da pedagogia das competéncias, Marise Nogueira
Ramos mostra que essa pedagogia emergiu no contexto internacional de crise do capital nas
ultimas décadas do século XX e consequente reconstrucdo das relacdes entre capital e trabalho.
Em termos epistemoldgicos, trata-se de uma pedagogia em que 0 conhecimento nao é visto
como representacdo da realidade, mas como instrumento de resolucéo de problemas das praticas
cotidianas:

O processo de construgdo do conhecimento pelo individuo, por sua vez, seria 0 proprio
processo de adaptacdo ao meio material e social. Nesses termos, o conhecimento ndo

resultaria de um esforco social e historicamente determinado de compreensdo da
realidade para, entdo, transforma-la, mas sim, das percepgdes e concepg¢des subjetivas
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que os individuos extraem do seu mundo experiencial. O conhecimento ficaria
limitado aos modelos viaveis de inteiragdo com o meio material e social, ndo tendo
qualquer pretensdo de ser reconhecido como representacdo da realidade objetiva ou
como verdadeiro (Ramos, 2009, p. 6).

Por fim, temos a pedagogia multiculturalista que, apesar de seus vinculos com o
universo pedagdgico hegemonico ndo serem tdo evidentes, guarda, em sua esséncia, relacdes
estreitas com as ideias defendias pelas demais concepcdes (Duarte, 2010). Segundo o autor,

[...] A pedagogia multiculturalista acrescenta ao aprender a aprender a defesa do
principio da diversidade cultural e do respeito as diferencas. Questdes como género,
etnicidade, religiosidade, sexualidade, estilos de vida, entre outras, fazem parte de
uma pedagogia multiculturalista. Assim como no caso do escolanovismo e do
construtivismo, também no multiculturalismo existem distintas vertentes, cujas
diferencas ndo abordarei aqui. Para meus objetivos neste texto, é suficiente assinalar
que os impactos mais fortes e negativos da pedagogia multiculturalista sdo visiveis no
campo das discussdes sobre o curriculo escolar. O multiculturalismo tem
desempenhado o papel do cavalo de Troia que trouxe para dentro da educagéo escolar

0 pds-modernismo com toda sua carga de irracionalismo e anticientificismo (Duarte,
2010, p. 43).

Essas teorias pedagdgicas representam, em suma, a hegemonia educacional da
contemporaneidade. Apesar das particularidades de cada uma dessas pedagogias, Duarte (2010,
p. 33) afirma que todas elas podem ser consideradas pedagogias negativas, posto que “aquilo
que melhor as define ¢ sua negagéo das formas classicas de educagio escolar”. Segundo Duarte
(2010), essa rejeicdo das formas classicas de educacao escolar ndo € um fendmeno recente,
remontando aos movimentos renovadores da educacao nos séculos XIX e XX. O alinhamento
das pedagogias contemporéaneas com as ideias da escola nova, conforme explicitado pelo autor,
ndo deve ser considerado um anacronismo das teorias hegemonicas atuais;

Elas estdo inteiramente em sintonia com o universo ideoldgico contemporéneo. As
ideias defendidas por essas pedagogias, mesmo quanto tém mais de um século de
existéncia, assumem novos sentidos dados especialmente pelo contexto ideol6gico no

qual predomina uma visdo de mundo p6s-moderna acrescida de elementos neoliberais
quase nunca admitidos como tal (Duarte, 2010, p. 34).

Dessa forma, Duarte proporciona uma sintese das teorias pedagogicas hegemonicas que
da algumas pistas para a analise critica do fendbmeno do ecletismo em educacdo em sua
vinculagdo com o universo ideoldgico neoliberal e pés-moderno.

Nesse contexto, destacaremos algumas ideias expostas por Duarte, que ja anunciamos
anteriormente e que sdo compartilhadas pelas pedagogias dominantes na atualidade.

Um primeiro aspecto em comum entre essas pedagogias é a auséncia da perspectiva de
superacdo da sociedade capitalista (Duarte, 2010). Embora algumas das pedagogias que
integram 0 cenario hegemoénico da educacdo contemporaneas critiquem caracteristicas

especificas do capitalismo, essas concepcfes ndo propdem a superagdo radical do sistema
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vigente, mesmo diante de todos os problemas gerados e impulsionados por esse modo de
producéo e organizacgdo da vida humana. Longe disso, para conservar as atuais condic¢des de
producdo e reproducdo do capital, criam-se mecanismos que oferecem soluc@es ilusorias para
0s problemas sociais inerentes e estruturais da prépria logica capitalista (Duarte, 2010).

Um segundo aspecto presente nessas pedagogias € a nega¢do da categoria de totalidade
(Duarte, 2010), direcionando o foco para as micro-relacfes e para o cotidiano do individuo.
Nesse contexto, essa negacao da perspectiva de totalidade tem como principio a ideia de que a
realidade seria um conjunto de fragmentos e esses fragmentos “se unem nao por relagdes
determinadas pela esséncia da totalidade social, mas sim por acontecimentos casuais, fortuitos
e inacessiveis ao conhecimento racional. Segundo essa perspectiva, seriam 0s acasos da vida
de cada sujeito que determinariam o que ¢ ou ndo relevante para sua formagao” (Duarte, 2010,
p. 35).

Diante dessa negacdo da perspectiva de totalidade, surge outra caracteristica comum as
pedagogias hegemonicas na atualidade: o relativismo epistemoldgico e cultural. O relativismo
epistemoldgico nega a objetividade do conhecimento, argumentando que o conhecimento
depende de cada individuo e de sua posicdo no mundo, sendo, portanto, sempre subjetivo e
individual. Ao mesmo tempo, o relativismo é cultural, uma vez que a verdade, os valores e 0s
conhecimentos sdo vistos como dependentes da cultura em que o individuo esta inserido. Em
outras palavras, o conhecimento considerado valido e verdadeiro em uma determinada cultura
pode ndo ser o mesmo em outra cultura (Duarte, 2010).

Perante o exposto,

[...] ndo é de se estranhar que outra ideia muito difundida pelas pedagogias
contemporaneas seja a de que o cotidiano do aluno deve ser referéncia central para as
atividades escolares. Ou melhor, sdo considerados contetdos significativos e
relevantes para o aluno aqueles que tenham alguma utilidade pratica em seu cotidiano.
Soma-se a esse utilitarismo o principio epistemolégico pragmatista de que o
conhecimento tem valor quando pode ser empregado para a resolugdo de problemas
da prética cotidiana [...]. Nessa perspectiva, 0 conhecimento € visto como uma
ferramenta na resolucéo de problemas, e a préatica cotidiana determinaria a validade
epistemoldgica e pedagdgica dos conteddos escolares. Atualmente essa ideia €
denominada como aprendizagem significativa ou contetido contextualizados. Ensinar
contelidos que ndo tenham utilidade no cotidiano do aluno tornou-se uma atitude
antipedagogica. E cabivel, porém, o seguinte questionamento: qual aplicacao a teoria
da evolucgdo das espécies tem no cotidiano do aluno? Ou entéo, qual a utilidade, para
a pratica cotidiana, de se aprender na escola que nédo € o Sol que giraem volta da Terra
e que a impressao que temos em nosso cotidiano de que o Sol se moveria em volta da
Terra é causada pelo fato de a Terra girar em torno de seu préprio eixo? Uma das
consequéncias mais perversas dessa limitagdo da validade do conhecimento a sua

utilidade na préatica cotidiana é a reproducdo das desigualdades sociais e dos
preconceitos que naturalizam tais desigualdades (Duarte, 2010, p. 37).



95

N&o s6 nas atividades escolares, mas o cotidiano se torna uma referéncia central na
formacdo de professores e nas atividades desenvolvidas nas universidades. Nesse sentido,
conforme afirmado Duarte (2003; 2010) ao se referir aos contetidos escolares na educacao
basica, os conteldos que passam a ser valorizados e considerados significativos nas
universidades e na formacdo de professores sdo aqueles que, de certa forma, possuem alguma
utilidade pratica na atividade do educador, possibilitando seu emprego na resolucdo dos
problemas do cotidiano.

A supervalorizacdo do cotidiano, conforme expressa Duarte (2010), conduz a
supervalorizacdo do conhecimento técito. Nas palavras do autor,

Se 0 conhecimento mais valorizado na escola passa a ser o conhecimento tacito,
cotidiano, pessoal, entdo o trabalho do professor deixa de ser o de transmitir os
conhecimentos mais desenvolvidos e ricos que a humanidade venha construindo ao
longo de sua historia. O professor deixa de ser um mediador entre o aluno e o
patriménio intelectual mais elevado da humanidade, para ser um organizador de

atividades que promovam o que alguns chamam de negociacdo de significados
construidos no cotidiano dos alunos (Duarte, 2010, p. 38).

Todos esses elementos compdem ideias, conceitos e valores disseminados pelas
pedagogias hegemonicas na contemporaneidade, as quais, por sua vez, fazem parte daquilo que
foi denominado, com base nas formulacbes de Duarte (2008; 2010; 2011), de pedagogias do
“aprender a aprender”.

O lema “aprender a aprender” (Duarte, 2008; 2010; 2011), como mencionamos ao longo
desta dissertacao, representa um emblema adotado por um conjunto de teorias pedagdgicas que,
apesar de suas diferencas, peculiaridades e discrepancias, compartilham um nucleo comum.
Esse nucleo, em Gltima instancia, remete-se aos idearios pedagogicos amplamente difundidos
pelo escolanovismo no final do século XIX e inicio do século XX.

Segundo Duarte (2011), para além de um lema, o “aprender a aprender” tem sido
considerado por muitos intelectuais aquilo que ha de mais avancado, inovador e progressista no
campo da educagdo. Entretanto, em consonancia com o0 autor, compreendemos que as
pedagogias do “aprender a aprender” sdo expressdes explicitas das concepgdes educacionais
gue se tornaram hegemonicas e que estdo em plena sintonia com o universo ideoldgico
neoliberal e pés-moderno (Duarte, 2011).

Todavia, para além daquilo que € explicito no “aprender a aprender” e que, por sua vez,
o titulo nos sugere em sua aparéncia, isto €, um processo inteiramente positivo que leve a
crianca “aprender a aprender”, poderiamos formular a seguinte pergunta: o que de fato
defendem as teorias pedagogicas do “aprender a aprender”? O que ¢ o “aprender a aprender”

para além de suas aparéncias fenoménicas e superficiais? Quais sdo 0s posicionamentos sobre
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o0 conhecimento, a sociedade, a educacao, o professor e 0 processo de ensino-aprendizagem que
essas pedagogias defendem? O que é considerado positivo e negativo por essas teorias
pedagdgicas? Com isso, para respondermos essas questdes, recorremos a sintese feita por
Duarte (2008; 2011)*° ao definir os quatro principios valorativos contidos no lema “aprender a
aprender”, evidenciando aquilo que ndo pode ser observado na superficie deste lema, mas sim,
aquilo que estd em sua esséncia. Dessa forma, passamos entdo para andlise dos quatro
posicionamentos valorativos do “aprender a aprender”:
O primeiro principio valorativo contido nas pedagogias do “aprender a aprender” reside
na afirmacdo de que
as aprendizagens que o individuo realiza por si mesmo, nas quais esta ausente a
transmissdo, por outros individuos, de conhecimentos e experiéncias, é tida como
mais desejavel. Aprender sozinho seria algo que contribuiria para 0 aumento da
autonomia do individuo, ao passo que aprender algo como resultado de um processo

de transmissdo por outra pessoa seria algo que ndo produziria a autonomia e, ao
contrario, muitas vezes até seria um obstaculo para a mesma” (Duarte, 2011, p. 39).

Em outras palavras, para as teorias pedagogicas do “aprender a aprender”, 0 ato de
ensinar é considerado algo negativo®!, que deve ser evitado ao longo de todo o processo de
aprendizagem dos alunos. Dessa forma, quanto mais os alunos aprenderem a construir 0s
conhecimentos por si proprios, sem a interferéncia de um adulto, melhor serd para eles, na
medida em que essa atitude contribuira para o desenvolvimento de uma autonomia e uma
criatividade intelectual do individuo, que ndo seria possivel ser conquistada por estes alunos no
processo de transmissao do conhecimento mediante outra pessoa (Duarte, 1998; 2008; 2011).

Ao afirmarmos 0 nosso posicionamento perante este primeiro principio valorativo,

[...] ndo discordamos [...] de que a educacgdo escolar deva desenvolver no individuo a
capacidade e a iniciativa de buscar por si mesmo novos conhecimentos, a autonomia
intelectual, a liberdade de pensamento e de expressdo. Nosso ponto de discordancia
reside na valoragdo, contida no “aprender a aprender”, das aprendizagens que o
individuo realiza sozinho como mais desejaveis do que aquelas que ele realiza por
meio da transmissdo de conhecimentos por outras pessoas. Ndo concordamos que o

professor, ao ensinar, ao transmitir conhecimento, esteja cerceando o
desenvolvimento da autonomia e da criatividade dos alunos (Duarte, 2011, p. 40).

Além disso, devemos considerar a transmissdo do conhecimento como algo fundamental
na historia da humanidade, sem a qual o género humano ndo teria alcancado o atual estagio de
desenvolvimento. Ao afirmarmos isso, estamos evidenciando a importancia do acimulo e da

transmissdo dos conhecimentos historicamente produzidos e socialmente assimilados pelas

40 Essa analise foi publicada pela primeira vez no ano 2000, na primeira edigdo do livro Vigotski e o “Aprender a
Aprender”: criticas as apropriagdes neoliberais e pés-modernas da teoria vigotskiana (DUARTE, 2011).
41 Ver Duarte (1998): Concepgdes afirmativas e negativas sobre o ato de ensinar.
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novas geracfes no percurso da histéria humana, assim como a importancia e a conquista
historica que se deu o desenvolvimento de uma instituicdo que seja responsavel por ensinar e
promover a aprendizagem dos conhecimentos histéricos, filoséficos e artisticos que melhor a
humanidade produziu ao longo do tempo e que ndo se reduz a experiéncia individual, ao
conhecimento tacito, espontaneo das praticas cotidianas, como € defendido pelas pedagogias
hegemonicas.
O segundo principio valorativo contido no lema “aprender a aprender” pode ser
compreendido da seguinte forma:
[...] é mais importante o aluno desenvolver um método de aquisigdo, elaborag&o,
descoberta, construgdo de conhecimentos, do que aprender os conhecimentos que
foram descobertos e elaborados por outras pessoas. E mais importante adquirir o

método cientifico do que o conhecimento cientifico j& existente [...] (Duarte, 2011, p.
40).

Em consonancia com esse argumento, Saviani (2018) formula a tese de que,
diferentemente da pedagogia tradicional, os métodos preconizados pela escola nova teriam um
carater pseudocientifico. Nas palavras de Saviani (2018, p. 37) o que a “[...] Escola Nova fez
foi tentar articular o ensino com o processo de desenvolvimento da ciéncia, ao passo que 0
chamado método tradicional o articulava com o produto da ciéncia. Em outros termos, a Escola
Nova buscou considerar o ensino como um processo de pesquisa”.

Dessa forma, de acordo com as analises de Saviani (2018) e Duarte (2011), para as
pedagogias do “aprender a aprender”, baseadas nos pressupostos escolanovistas, adquirir 0s
métodos de produc¢do do conhecimento e aprender como — supostamente — se faz ciéncia, € mais
importante do que aprender o conhecimento que ja foi acumulado pela humanidade; do
conhecimento cientifico que ja foi produzido pelos seres humanos ao longo do tempo. Nessa
perspectiva, o processo de produgdo do conhecimento, as formas e as técnicas de pesquisa sdo
consideradas mais valiosas e desejaveis do que o produto resultante desse processo, ou seja, 0
préprio conhecimento cientifico.

Nesse sentido, assim como 0 nosso posicionamento em relacdo ao primeiro principio
valorativo, caracterizado por Duarte (2011), ndo se trata aqui de discordarmos da importancia
contida na atividade de producdo do conhecimento, assim como ndo discordamos da
necessidade de dominar os métodos cientificos, os processos de producdo de conhecimento etc.
Trata-se, na verdade, trata-se de evidenciar a importancia do conhecimento cientifico como
produto, como atividade humana condensada (Duarte, 2013) que foi produzida historicamente
pelos seres humanos e, como afirma Duarte (2016), se constitui como um conhecimento que

ndo esta morto, pelo contrério, sdo producées humanas que representam aquilo que de melhor
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a humanidade produziu com o passar do tempo, sédo producdes humanas cheias de vida, de
atividades, de processos e de movimentos.

Nessa etapa, podemos observar como esses posicionamentos se relacionam e se
complementam. Se no primeiro posicionamento valorativo as pedagogias do “aprender a
aprender” se opdem ao ensino, cabendo o professor evitar o ato de ensinar ao maximo possivel,
no segundo posicionamento valorativo, essas pedagogias se opdem ao conhecimento
acumulado, preocupando-se em fazer com que os alunos dominem os métodos de investigacédo
ao invés de dominarem o conhecimento cientifico. Conforme afirma Duarte (2008, p. 9),

Sdo, portanto, duas ideias intimamente associadas: 1) aquilo que o individuo aprende
por si mesmo é superior, em termos educativos e sociais, aquilo que ele aprende por

meio da transmissao por outras pessoas e 2) o método de construg¢do do conhecimento
é mais importante que o conhecimento jé produzido socialmente.

O terceiro posicionamento valorativo contido no lema ‘aprender a aprender’

seria 0 de que a atividade do aluno, para ser verdadeiramente educativa, deve ser
impulsionada e dirigida pelos interesses e necessidades da propria crianca. A
diferenca entre esse terceiro posicionamento valorativo e os dois primeiros consiste
em ressaltar que, além do aluno buscar por si mesmo o conhecimento e nesse processo
construir seu método de conhecer, é preciso também que 0 motor desse processo seja
uma necessidade inerente a prépria atividade do aluno (Duarte, 2008, pp. 9-10).

Nessa perspectiva, as atividades que ndo sdo desencadeadas e dirigidas pelas
necessidades e pelos interesses espontaneos dos alunos ndo sao consideradas aprendizagens
significativas. Portanto, ndo possuem valor educativo. Em outras palavras, para que uma
atividade seja considera significativa e verdadeiramente educativa do ponto de vista
pedagdgico, é necessario que a atividade realizada na escola parta dos alunos e responda as
questdes contidas no cotidiano das criangas, atendendo as necessidades espontaneas desses
individuos.

Para as pedagogias do “aprender a aprender”, quanto menos aquilo que é desenvolvido
na escola for determinado pelos professores e mais for determinado pelos alunos a partir do
cotidiano em que estdo inseridos, melhores e mais significativas serdo essas aprendizagens.

Cabe ressaltarmos que, ao criticarmos esse posicionamento, nao estamos afirmando que
a escola deva se voltar contra as necessidades que existem no cotidiano das pessoas. Trata-se,
no entanto, de defender que a educagdo escolar ndo deva se limitar ao cotidiano e as
necessidades imediatas que o individuo manifesta no ato de producéo e reproducdo da sua vida.
Compreendemos que a educacdo escolar deve ser capaz de produzir novas necessidades

(Duarte, 2010; 2013; 2016). Caso contrario, a educacgéo escolar ndo sera capaz de produzir o
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desenvolvimento integral dos seres humanos, mantendo os individuos cerceados pelo cotidiano
alienado.
Por fim, o quarto principio valorativo contido nas pedagogias do “aprender a aprender”
¢ 0 da adaptacéo dos individuos na sociedade capitalista.
Conforme expressa Duarte:
O quarto posicionamento valorativo contido no lema ‘aprender a aprender’ ¢ o de que
a educacdo deve preparar os individuos para acompanharem a sociedade em acelerado
processo de mudanga [...], a educacdo [...] deve pautar-se no fato de que vivemos em
uma sociedade dindmica, na qual as transformagdes em ritmo acelerado tornam os
conhecimentos cada vez mais provisorios, pois um conhecimento que hoje é tido
como verdadeiro pode ser superado em poucos anos ou mesmo em alguns meses. O

individuo que ndo aprender a se atualizar estara condenado ao eterno anacronismo, a
eterna defasagem de seus conhecimentos (Duarte, 2011, pp. 47-48).

Ora, a partir deste quarto posicionamento valorativo, fica claro o que seria considerado
uma boa escola e uma boa educacdo nessa perspectiva. Em sintese, para as pedagogias do
“aprender a aprender”, uma boa escola seria aquela que, segundo os seus principios educativos,
formaria os individuos para a adaptacdo ao que esta posto na sociedade contemporanea. Uma
boa educacédo seria aquela que adapta os individuos para servir o mercado e acompanhar as
demandas que estdo em constante mudanca, perpetuando assim o atual sistema vigente.

Entretanto, ao formular esses principios, cabe ressaltar que ndo se trata de uma
adaptacdo passiva, mas sim de uma adaptacdo considerada “dinamica” e “ativa”. Cabe ao
sujeito em formacéo desenvolver os mecanismos de sua propria adaptagao, isto €, “aprendendo
a aprender” e “aprendendo a se adaptar” (Duarte, 2011). Em suma,

O “aprender a aprender” aparece assim na sua forma mais crua, mostra assim seu
verdadeiro nicleo fundamental: trata-se de um lema que sintetiza uma concepg¢do
educacional voltada para a formacdo da capacidade adaptativa dos individuos.
Quando educadores e psicologos apresentam o ‘aprender a aprender’ como sintese de
uma educacédo destinada a formar individuos criativos, € importante atentar para um
detalhe fundamental: essa criatividade ndo deve ser confundida com busca de
transformacdes radicais na realidade social, busca de superagdo radical da sociedade
capitalista, mas sim criatividade em termos de capacidade de encontrar novas formas

de acdo que permitam melhor adaptacdo aos ditames do processo de producédo e
reproducdo do capital (Duarte, 2011, p. 49).

N&o é dificil perceber as intimas relagcbes que se estabelecem entre as pedagogias
hegeménicas na atualidade e o universo ideoldgico contemporaneo, onde predominam 0s
elementos do neoliberalismo e do pds-modernismo (Duarte, 2011). De um lado, temos o
pragmatismo neoliberal; outro, o relativismo epistemologico e cultural instigado pelo pds-
modernismo. Em ambos 0s casos, observa-se uma radical e profunda desvalorizacdo do

conhecimento tedrico na préatica e na formacéo do professor.
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Embora tenhamos mencionado em alguns momentos o pensamento de Philippe
Perrenoud e a desvalorizagdo do conhecimento tedrico instigado por este autor, juntamente com
Maurice Tardif e outros, cabe fazermos uma Gltima consideracdo, a titulo de introducéo, das
ideias contidas no livro que abordaremos mais aprofundadamente no proximo capitulo. Essas
ideias relacionam-se com a defesa de uma teoria que desvaloriza 0 pensamento teérico no
trabalho e na formagdo dos professores, somando-se, assim, as ideias neoliberais e pds-
modernas de educacao.

Philippe Perrenoud, em seu livro intitulado Préaticas pedagdgicas, profissdo docente e
formacdo: perspectivas socioldgicas (1993), posiciona-se a partir do assim chamado “realismo
inovador”, em contraposi¢dao a um realismo conservador e um idealismo ingénuo. Nesse
sentido, ele propde “Ver a pratica, tal como ela é, mantendo as distancias em relacdo as
idealizagdes, pressupde uma teoria” (Perrenoud, 1993, p. 20). Compreendendo a prética
divorciada da teoria, sendo a teoria idealizacbes distanciadas da pratica, o autor volta-se no
primeiro capitulo do livro, para a analise de trés facetas da pratica pedagdgica: 1. A pratica
entre rotina e improvisacdo regulada; Il. A transposicdo didactica entre epistemologia e
bricolagem; I11. O tratamento das diferencas entre indiferenca e diferenciacao.

O autor argumenta que

- a partir do momento em que os formadores e 0s responsaveis pela formacéo tomam
em consideragdo o inconsciente e 0 ndo racional, deixam de agir como se todos 0s
aspectos da profissdo pudessem ser controlados no plano das representacées;

- a partir do momento em que admitem que os saberes tém um estatuto especifico nas

situacBes didacticas, deixam de fazer separacao entre formagéo académica e formacao
pedagdgica; (Perrenoud, 1993, p. 20)

No primeiro tépico, I. Entre a rotina e improvisacao regulada, Perrenoud afirma que

Uma boa parte das actos de ensino ndo estdo, deixaram de estar ou nunca estiveram
sob o controlo da razéo e da escolha deliberada.

Por um lado, a profissdo € composta por rotinas que o docente pde em accao de forma
relativamente consciente, mas sem avaliar o seu caracter arbitrario, logo sem as
escolher e controlar verdadeiramente. E parte de reproducéo, de tradi¢do colectiva
retomada por conta propria ou de habitos pessoais cuja origem se perde no tempo.
Outros momentos da pratica sdo a expressdo do habitus, sistema de esquemas de
percepcdo e de accdo que ndo estd total e constantemente sob o controlo da
consciéncia. Tendo em consideracdo a urgéncia e o carater inconfessavel ou
impensavel da pratica, o professor realiza coisas que desconhece ou que prefere ndo
ver (PERRENOUD, 1993, p. 21).

Segundo o Perrenoud, a pratica pedagogica ndo € tao consciente, racional e controlada
como muitas vezes se presume. Ao ndo reconhecé-la como uma agéo espontanea improvisada,
corre-se o risco de ndo desenvolver uma compreensao verdadeira sobre o0 que determina uma

boa parte das agdes profissionais (Perrenoud, 1993). O autor argumenta que, em face da
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urgéncia e de situagdes complexas ou ambiguas, é necessario que o professor improvise,
tomando decisdes sem ter tempo ou 0s meios de fundamenté-las de maneira racional. Nesse
contexto “o professor serve-se da sua personalidade, do seu habitus, mais do que do raciocinio
ou de modelos” (Perrenoud, 1993, p. 23)

N&o estamos negando que haja determinadas situagdes em que o profissional se depara
com algo inusitado, exigindo uma a¢do imediata e determinado improviso. N&o entraremos no
mérito de discutir a improvisa¢ao em suas multiplas determinac6es, mas € relevante pontuarmos
que a improvisacdo contém, de maneira geral, um aspecto positivo e um aspecto negativo.

A improvisagdo, em seu aspecto positivo, reside no dominio dos fundamentos em um
nivel mais elevado, com dominio da area com conhecimentos, experiéncias e recursos. Ao
dominar a técnica e apropriar-se da cultura humana, que inclui o conhecimento que foi
produzido por outros autores, o profissional concentra-se em sua atividade uma grande riqueza
de conhecimento, possibilitando uma improvisagdo consciente. No entanto, existe um outro tipo
de improvisacdo, mais préxima daquela que Perrenoud reivindica, que carrega um aspecto
negativo em sua atividade. Caracterizada por ser uma improvisacdo precaria, Com poucos
recursos e conhecimentos, essa improvisacdo se assemelha a tentativa e erro, recorrendo a
emergéncia do que ndo esta sob o controle da consciéncia e da intencionalidade do professor.

E nesse sentido, ao segmentar a pratica da teoria e desvalorizar o conhecimento
acumulado, que Perrenoud defende uma ac¢ao espontanea improvisada. Nesse ponto, dirigimos
a nossa critica, em tratar a improvisacdo como um eixo norteador e como aspecto central da
profissdo docente e da pratica pedagdgica, abrindo brechas para a marginalizacdo do
pensamento tedrico e para uma formacao precaria do professor.

Dessa maneira, ndo podemos perder de vista que a ideia de complexidade e
imprevisibilidade se relaciona com os pressupostos ideoldgicos pds-modernos e neoliberais, a
partir da concepcdo de que a realidade € cadtica, complexa e impossivel de ser conhecida pela
racionalidade humana. Nesse contexto, o conhecimento ndo é algo que diz o que € a realidade,
mas sim recursos empregados na acdo dos individuos para a solucdo de situacdes especificas.

Carcanholo e Baruco (2009) demonstram que essa ideologia, p6s-moderna e neoliberal

passa para a negacao de toda perspectiva totalizante e para a afirmacao da efemeridade
e da fragmentacdo, do descontinuo e do caético. O pds-modernismo aceita por isso (i)
a instrucdo de Foucault de rejeitar os sistemas, as unidades, a uniformidade, afirmando
o0s arranjos moveis, os fluxos, a diferencga, o multiplo, e, (ii) a énfase no carater caético
da vida (p6s) moderna, a0 mesmo tempo em que se torna impossivel trata-lo a partir
do pensamento racional — heranca do pensamento de Nietzche. Dai a repulsa do pos-

modernismo a qualquer préatica e/ou teoria totalizante (Carcanholo, Baruco, 2009, p.
134).
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Nesse contexto ideologico, o ecletismo acaba se aliando e sendo compativel com uma
visdo de mundo neoliberal e pés-moderna, uma vez que nega a perspectiva de totalidade e
relativiza o conhecimento sistematizado. Além da busca pela preparacdo do individuo para o
mercado de trabalho e a ja citada resolucéo de problemas do cotidiano, fundamenta-se na ideia
pragmatica de utilizar recursos para atingir seus objetivos, incluindo conceitos e teorias
distintas, compreendendo-as como ferramentas instrumentais para resolver os problemas
interpostos na vida e na atividade profissional do sujeito.

Contudo, vale ressaltar que esses problemas a serem solucionados pelos professores,
pelos alunos e demais sujeitos, independentemente dos recursos e das teorias, estdo
circunscritos dentro de contextos especificos, que, por sua vez, estdo na ordem do capital. Este
pressuposto nunca pode ser questionado e nem abre margens para uma tomada de consciéncia
dos individuos ou de transformacao das estruturas sociais. No entanto, cabe ao sujeito em sua
atividade ser criativo e improvisar para resolver problemas que contribuam para o avanco do
capitalismo e que o adaptem a ordem vigente, e para tal, & necessario a pluralidade, é necessario
0 ecletismo.

Esta dissertacdo de mestrado propde estudar o ecletismo a luz de um posicionamento
explicito das relacdes entre teoria e pratica, assim como um evidente posicionamento das
relacbes entre educagdo e sociedade. Demarcamos isso, pois deixamos claro que a nossa
posicdo neste debate ndo é neutra. Nos posicionamos em defesa de uma determinacdo
concepcao de mundo, de sociedade, de conhecimento e também de educacdo. Ou seja, esta
pesquisa de mestrado esta posicionada a partir de uma defesa da Pedagogia Historico-Critica,
da Psicologia Historico-Cultural e do Materialismo Historico-Dialético. Dito isso,
evidenciamos 0 nosso posicionamento com base em uma anélise marxista das relagdes entre
teoria-pratica e educacdo-sociedade. Portanto, o estudo do ecletismo sera feito em uma
perspectiva de analise critica de como a educacao e as teorias pedagdgicas se insere na luta de
classes e, consequentemente na luta ideoldgica, isto €, na luta entre concepgdes de mundo,

sociedade, ser humano, educacao, etc., diferentes, divergentes e antagonicas.
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3. CAPITULO 2: O ECLETISMO NA EDUCACAO CONTEMPORANEA

Para uma compreensdo adequada do ecletismo na educacdo, sobretudo na educagéo
contemporanea, torna-se necessario explicitar a carga semantica com a qual estamos
trabalhando para evitar confusdes e equivocos em nossas analises, ou seja, diante da
prejudicialidade do ecletismo no campo das ciéncias e da filosofia, julgamos ser crucial tornar
evidente o que estamos compreendendo como o ecletismo, de maneira geral, e o ecletismo na
educacdo de maneira particular, para que, assim, nossas criticas sejam plenamente
compreendidas pelo leitor.

Deste modo, embora ja tenhamos abordado alguns aspectos, ainda que de forma geral,
do que estamos compreendendo como ecletismo em relacdo as teorias pedagogicas, neste
capitulo trataremos do significado do termo, o qual é frequentemente utilizado de maneira
positiva no cotidiano. Em seguida, faremos uma breve incursdo histérica, explorando o
ecletismo ndo apenas como uma escola filoséfica, mas também como uma maneira de pensar e
investigar a realidade social e educacional.

Portanto, comegaremos esse trajeto expositivo, analisando as definicbes do termo
ecletismo nos dicionarios que, embora suas definicdes sejam limitadas e restritas a
determinados contextos, é possivel termos um ponto de partida para a compreensdo do termo
em seus diversos usos. Em seguida, buscaremos expor, brevemente, a expressdo do ecletismo
na filosofia, ganhando um corpo conceitual e constituindo como um movimento filoséfico e
pedag6gico no Brasil, passando, antes, pelas suas expressdes na consolidacdo da sociedade
burguesa no poder e a ascensdo de sua decadéncia ideoldgica, até chegarmos nas

particularidades do Ecletismo e suas manifestacdes na educacdo contemporanea.

3.1 O ECLETISMO: PRIMEIRAS APROXIMACOES
Conforme definido no dicionario Aurélio, o ecletismo é entendido muitas vezes como

[Do fr. Eclectisme.] S. m. 1. Filos. Reunifo de elementos doutrinario de origens
diversas que ndo chegam a se articular em uma unidade sistematica consistente. [Cf.
sincretismo (1).] 2. P. ext. Posicéo intelectual ou moral caracterizada pela escolha,
entre diversas formas de conduta ou opinido, das que parecem melhores, sem
observancia duma linha rigida de pensamento [...] (Ferreira, 2010a, pp. 750-751).

De acordo com o Dicionario Escolar da Academia Brasileira de Letras, o ecletismo é
definido como uma “[...] Postura intelectual, moral ou estética caracterizada pela escolha de
determinada conduta entre vérias posi¢fes consagradas, sem rigidez ou compromisso com

nenhuma delas” (Bechara, 2011. p, 462). Ha também dicionarios que se voltam especificamente
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para uma definicéo particular do ecletismo, como € o caso do dicionario Scottini, que considera
0 ecletismo como uma “escola filosofica que busca enfaixar varias correntes em uma tnica”
(Scottini, 2009, p. 219). Todavia, ha definicdes que compreendem o ecletismo, genericamente,
como “[...] qualquer teoria ou pratica que escolhe o que parece melhor entre varias doutrinas,
métodos ou estilos” (Houaiss, 2004, p. 263).

Por mais que haja algumas diferengas e discrepancias na defini¢do do ecletismo, todos
esses dicionarios apontam para um significado parecido; seja nas artes, na arquitetura, na
filosofia ou nas ciéncias, o ecletismo se refere a mistura de elementos, teorias ou praticas
essencialmente diferentes. Essa juncéo é feita pelo sujeito a partir de suas proprias referéncias
e gostos, isto €, juntando aquilo que melhor convém para o individuo. Deste modo, a mistura
eclética, muitas vezes arbitraria, ndo exige 0 compromisso ou a articulagdo unitaria e
sistematica dos elementos que estdo sendo juntados, mesmo que esses elementos, além de
diferentes, sejam antagonicos.

Conforme mencionamos anteriormente, essa definicdo do ecletismo constitui apenas
uma primeira aproximacao, e é necessario ter alguns cuidados ao buscar definicdes de palavras
em excertos contidos em dicionarios. Isso se faz necessario, visto que definir, delimitar e expor
0 conceito de maneira reduzida e finalizada, assim como é feito nos dicionarios, acaba
estabelecendo limitacOes e contradi¢des para a propria compreensdo do conceito. Muitas vezes
a definicdo exposta acaba reduzindo o préprio conceito a uma definicdo estanque, ndo levando
em conta, necessariamente, o uso contextualizado do termo em diferentes ambitos e em
diferentes épocas historicas, bem como a dindmica do seu movimento e as suas transformacdes.

Nesse sentido, por um lado, ndo apresentaremos meras definicdes estaticas e fixas sobre
o ecletismo. Por outro lado, da mesma maneira que ndo € nosso objetivo apresentar uma
definicdo de forma detalhada e aprofundada do conceito do ecletismo em seus diferentes
contextos, tampouco explicar como esse termo vem sendo usado de maneira positiva ou
negativa desde suas origens até os dias atuais. Entretanto, uma vez que o ecletismo é nosso
objeto de analise, ndo poderemos deixar de explicitar aquilo que estamos compreendendo como
0 nosso objeto de forma geral, e mais especificamente como ele se constitui no ambito da
educacéo.

Dessa forma, em seu sentido amplo, compreendemos o ecletismo como o ato de
selecionar, escolher e misturar elementos essencialmente diferentes, seja na musica, na
arquitetura, nas artes, na filosofia, nas ciéncias ou na educacdo. Essa atitude eclética escolhe
aquilo que se julga ser o melhor de cada teoria ou prética, integrando um mesmo arcabougo

teodrico-préatico, concepcdes e acdes diferentes, divergentes e até mesmo antagonicas.
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Dito isso, passemos para a analise historico-filosofica do termo ecletismo:
3.2 0 ECLETISMO E SUAS RAIZES HISTORICO-SOCIAIS

3.2.1 O Ecletismo na Antiguidade Classica

O ecletismo, conforme descrito pelo filésofo italiano, Giovanni Reale (2015, p. 183), é
um termo “derivado do grego ek-leghein (£xAéyewv) que significa selecionar e reunir de varias
partes”. Na filosofia, 0 ecletismo, além de um método e uma atitude, também se constitui como
uma escola de pensamento do periodo helenistico, isto ¢, uma “tendéncia que, a partir do século
Il a.C., mostra-se mais forte, até se tornar dominante no século I a.C.” (Reale, 2015, p. 183).

A escolha do termo “ecletismo” para caracterizar essa escola filosofica, segundo Reale
(2015), é inteiramente pertinente, pois esse termo indica precisamente o traco caracteristico
dessa tendéncia, que buscou conciliar as diferentes concepc¢des e escolas de pensamento
daquela época.

Apesar do ecletismo ter se consolidado como uma escola de pensamento a partir do
século 11 a.C., a ideia de selecionar e misturar conceitos de varias partes é anterior. O fil6sofo
Pétamon de Alexandria, que viveu aproximadamente no século Il a.C., reuniu teorias e
discursos que lhe pareciam mais verdadeiros para compor a sua filosofia, integrando aquilo que
considerava o melhor de Aristételes e Platdo. Com isso, surgiu aquilo que foi cunhado pela
primeira vez por Diogenes Laércio (200-250 a.C.) como sendo o “Ecletismo” (Santos, 2010).

O fildsofo italiano Nicola Abbagnano afirma que o Estoicismo, Epicurismo e Ceticismo
expressavam as trés grandes escolas filosoficas no periodo pos-aristotélicas, e apesar de suas
diferencas nos pressupostos tedricos, apresentavam uma concordancia nas suas conclusoes
praticas. Ou seja, todas essas trés correntes de pensamento acreditavam que o fim do homem é
a felicidade, a qual era caracterizada pela auséncia de perturbacdo e na extingdo das paixoes
(Abbagnano, 1969).

O autor argumenta que essa concordancia no ambito pratico entre essas trés correntes
de pensamento deveria, necessariamente, limar as diferencas e os antagonismos presentes em
suas perspectivas tedricas. Dessa forma, seria possivel encontrar um terreno comum no qual as
trés concepcdes filosoficas pudessem conciliar-se e fundir-se em uma Unica, representando
precisamente o ecletismo (Abbagnano, 1969).

O Ecletismo influenciou em grande parte todas as escolas de pensamento de sua época,
acentuando-se no Estoicismo, profundamente na Academia, e também marginalmente no

Epicurismo (Reale, 2015). As razdes pelas quais o Ecletismo ganhou forgas a partir do século
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Il a.C. e tornou-se dominante no século | a.C., foram diversas. Conforme descreve Abbagnano
(1969), as condicdes historicas daquele tempo favoreceram o movimento eclético.

Ap0s a conquista da regido da Macedonia pelo Império Romano (por volta do ano de
186 a.C.), a Grécia tornou-se parte do Império Romano como uma provincia. Com isso, Roma
passou a acolher e cultivar a filosofia grega, tornando-a um elemento indispensavel da cultura
romana (Abbagnano, 1969). A filosofia grega também foi gradualmente se adaptando ao
pensamento romano; no entanto, ndo conseguiu superar as divergéncias teoricas, surgindo
assim uma diferenca na conduta pratica (Abbagnano, 1969). Portanto, o ecletismo ganhou
validade também para os romanos, na medida em que se buscava conciliar em um Unico corpo
tedrico as doutrinas e o pensamentos das vérias filosofias da época.

Nesse contexto, ao examinar de maneira analitica as causas que produziram o fenémeno
do ecletismo, Reale (2015, p. 183) destaca, além da introducéo e difusdo da filosofia grega em
Roma, “a exaustdo da carga vital das escolas, a unilateral polariza¢ao da sua problematica, a
erosdo das muitas barreiras tedricas operada pelo ceticismo, o probabilismo difundido pela
Academia [...] e a revalorizagdo do senso comum”.

Ainda sobre o ecletismo na filosofia grega e romana, Reale (2015) afirma que

em Roma, a filosofia foi acolhida s6 na medida em que podia ser suscetivel de
aplicacOes préticas e educativas, isto é, na medida em que podia completar a cultura
e a formacéo espiritual do homem. Em vista desse objetivo, evidentemente, uma
filosofia que unificasse (ou, pelo menos, acreditasse unificar) as instancias das varias
escolas, apresentava-se como o optimum. E, com efeito, Panécio, [...] introduziu no
Pértico aberturas ecléticas, desenvolveu grande parte da sua atividade em Roma, Em
Roma, como veremos, Filo de Larissa muda a orientagcdo da Academia, com um
escrito que provoca indignacdo até no seu discipulo Antioco de Ascalbnia, ja
decididamente voltado para o dogmatismo ecletizante. E em Roma nasce a que se

pode considerar a forma mais tipica do ecletismo, vale dizer, a filosofia de Cicero
(Reale, 2015, pp. 185-186).

Filo de Léarissa e Antioco de Ascalon foram os maiores representantes do ecletismo na
Grécia (Santos, 2010). Filo de Larissa (158-86 a.C.) elaborou aquilo que foi chamado de
ecletismo dogmatico*?, enquanto Antioco de Ascalon (150-68 a.C.), discipulo de Filo,
desenvolveu um ecletismo “precavido e moderadamente ceticizante” (Santos, 2010, p. 7).
Ja em Roma, Cicero (103-43 a.C.) foi um dos principais representantes do ecletismo.
Por haver frequentado durante sua vida varias correntes filosoficas - Epicurista com

Fedro e Zendo, Estoica com Di6todo, Panécio e Possiddnio, Peripatetica com Filo de
Larissa, ainda ouviu licdes de Antioco de Ascalon e leu sobre Platdo, Xenofonte,

42 O “ecletismo dogmatico” da “Escola de Larissa” refere-se a combinagdo de elementos de varias tradigdes
filosoficas que a antecederam, como, por exemplo, 0 estoicismo, o platonismo, etc. O termo “dogmatico” nessa
corrente filoséfica, por mais que possa parecer contraditério, refere-se ao fato de que essa escola ndo adotava
arbitrariamente as ideias de outras teorias, mas as incorporava e as defendia como verdades dentro de um conjunto
coerente, sistematico e absoluto (Santos, 2010; Reale, 2015).
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Aristételes e outros filésofos da antiga Academia — ele ndo deu contribuicdes
significativas para a filosofia, pois apesar de fundir as diferentes correntes filosdficas
que teve influéncia, buscando confirmages sobre determinados problemas, esse tipo
de fusdo ja tivera sido realizada pelos mestres que ele ouviu, coube a ele apenas propd-
la em termos latinos e amplia-la (Santos, 2010, p. 7).

Contudo, conforme afirma Chaui (2010), apesar de Cicero ser considerado um pensador
pouco original e eclético, cuja contribuicao se restringe aos tratados de eloquéncia, “Cicero foi
um filésofo que deixou marcas profundas no pensamento politico ocidental, pois [...], foi o
unico que refletiu filosoficamente sobre a politica republicana, escrevendo Sobre a republica e
Sobre as leis” (Chaui, 2010, p. 221). No que concerne ao ecletismo como “método”, os tratados
filoséficos de Cicero, segundo Chaui (2010), estdo escritos em forma de dialogo, e essa escolha,
conforme afirma Milton Valente*®, exprime o ecletismo académico de Cicero. No entanto,
Chaui explicita que o ecletismo ao qual se refere ndo é aquele que habitualmente
compreendemos. Ela afirma que

Estamos habituados a tomar o ecletismo como a mistura um tanto desordenada de
opinides e formas de conduta vindas de diferentes origens e nem sempre concordantes.
N&o é o caso. O termo grego eklegein significa selecionar e reunir as partes
selecionadas. O ecletismo é um método que seleciona e escolhe teses oriundas de
sistemas diversos reunindo-as hum todo novo e original. Cicero é um eclético, mas,
como explica Milton Valente, um eclético académico, ou seja, inspirado no
probabilismo razoavel de Carnéades — isto €, 0 método do pro e contra — e na dialética
socratica. Examina teses de diferentes procedéncias, busca o ponto em que se
contradizem e em que concordam, determina qual delas é superior a outra e a adota,
modificando seu sentido inicial gragcas a sua articulagdo com outra, de origem
diferente, também escolhida como a melhor. O confronto das opiniGes ndo leva a
suspensdo do juizo, mas a descoberta do provavel e do verossimil, que podem ser
aceitos sem risco de dogmatismo. Cicero trabalha sobre o dissenso para chegar ao

consenso. E esse procedimento metddico que vem se exprimir sob a forma do dialogo
(Chaui, 2010, p. 227).

N&o aprofundaremos nossa discordancia em relacdo a afirmacdo de Chaui, na qual
partimos da ideia de que a escolha de “teses oriundas de sistemas diversos”, mesmo que
examinando e buscando “o ponto em que se contradizem e em que concordam”, no qual
“determina qual delas € superior a outra e adota”, ndo seja tao diferente do ecletismo como uma
“mistura um tanto desordenada de opinides e formas de conduta vindas de diferentes origens e
nem sempre concordantes”. Levando em consideragdo o0 contexto histdrico-social de
desenvolvimento do pensamento, das ideias e das teoriza¢des na antiguidade classica e nos dias
atuais, compreendemos que no atual estagio de desenvolvimento das forcas produtivas e no
modo como produzimos ciéncia na contemporaneidade, essa mistura ou sele¢do pode ser mais

consciente ou menos consciente, mais sistematica ou menos sistematica, mais articulada ou

43 Chaui (2010) se refere a obra: A ética estoica em Cicero, de Milton Valente, publicada em Caxias do Sul, pela
editora Educs, em 1984.
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menos articulada. Entretanto, em esséncia, o ato de selecionar ou misturar teses que possuem
concepgdes de mundo, concepcdes de ser humano, concepgdes de sociedade diferentes, é uma
atitude problematica, que ndo considera a importancia das concepg¢des que estdo por tras dos
conceitos ou das teses que foram retiradas desses sistemas teoricos. Dessa forma, além do
carater meramente utilitario e pragmatico do conhecimento na contemporaneidade, essa atitude
também traz grandes consequéncias para a producdo tedrica e para a atividade pratica dos
individuos.
De acordo com Rocha (2005),

As causas da difuséo do Ecletismo de Cicero, na Roma Antiga, sdo devidas a fatores
socio-politicos e culturais. A cultura da Era Helenistica remonta a civilizacdo grega
sob a dominagdo do Império Romano em plena expanséo. Diante da decadéncia da
Polis, a agregacdao “consensual” entre a cultura filosofica grega em crise (cuja
expressdao é o dominio do ceticismo de idéias entre as outras escolas gregas, 0
epicurismo e o estoicismo) e a filosofia “mais pratica que especulativa” dos romanos
foi realizado por Cicero. O método de Cicero era pautado no “probabilismo” (Rocha,
2005, pp. 56-57).

Conforme explica Reale,

Cicero adota 0 método da discussdo do pro e do contra sobre qualquer questdo. Esse
método oferece-lhe grandes vantagens: em primeiro lugar, oferece-lhe a possibilidade
de dar a conhecer as varias posi¢des dos filosofos a respeito do problema, fazendo
grande exibicdo da sua erudicdo; em segundo lugar, oferece-lhe a possibilidade de
avaliar a consisténcia das teses postas; em terceiro lugar, o confronto oferece-lhe a
possibilidade de escolher a solugdo mais provavel; e, enfim, como bom orador e
advogado, vé& que esse método constitui um perfeito exercicio de eloquéncia (Reale,
2015, pp. 199-200).

O ecletismo n&o se constitui apenas como um sistema tedrico falho ou como uma fragil
mistura de ideias diferentes, mas também se configura como uma anélise arbitraria da realidade,
sobretudo “por possuir como critério de verdade a formalidade do método, da argumentacao
retorica, do discurso, da aparéncia de verdade entrevista pelo sujeito. Constituindo-se, assim,
em uma viséo subjetivista da realidade, mistifica-se esse real postulando um falso consenso de
1déias” (Rocha, 2005, p. 57). Nesse contexto, o ecletismo apresenta uma aparente harmonia,
expressando uma natureza (pseudo) consensual (Rocha, 2005).

Segundo Rocha,

Do ponto de vista ontoldgico, a historicidade dessas idéias e as suas contradigcdes
internas, expressas pela luta de classes no ambito do pensamento filosofico, sdo
desconsideradas para o Ecletismo. O consenso eclético esconde essas contradi¢des de
classes ndo por acaso. Ele, enquanto posicionamento filoséfico, atende a interesses de

dominacdo de classe apenas entrevistos por uma andlise ontoldgica do assunto
(Rocha, 2005, pp. 57-58).
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No entanto, embora o germe do surgimento e desenvolvimento inicial do ecletismo
aponte para o periodo de decadéncia da antiguidade cléssica, configurando-se como um
elemento concreto do desenvolvimento da filosofia antiga, em grande parte, devido as relacdes
com o contexto historico-social daquele momento, o ecletismo nédo se limitou a existir somente
na antiguidade. Ele perdurou ao longo do tempo e se constituiu como um importante elemento
no desenvolvimento da burguesia, contribuindo para a expansdo e consolidacdo do sistema
capitalista.

Deste modo, em comum acordo com a autora (Rocha, 2005), para evidenciar a
fragilidade da atitude eclética na educacdo contemporanea, consideramos necessario desvelar
sua origem e seu desenvolvimento histérico, bem como sua funcédo ideoldgica e politica na

sociedade; no nosso caso, na sociedade capitalista.

3.2.2 O Ecletismo na Modernidade

Buscaremos neste item, abordar o Ecletismo a partir da anélise histérico-filosofica da
sociedade moderna, haja vista que conforme afirma Lukécs,
A histéria da filosofia, 0 mesmo que a da arte e da literatura ndo é como créem o0s
historiadores burgueses — simplesmente a historia das idéias filosoficas ou das
personalidades que as sustentam. E o desenvolvimento das forgas produtivas, o
desenvolvimento social, o desenvolvimento das lutas de classes que delineia os
problemas a filosofia e assinala a esta as dire¢fes para a sua solucdo e os contornos
fundamentais e decisivos de uma filosofia, qualquer que seja ela, ndo podem colocar

em relevo sendo a base do conhecimento destas forgas motrizes de ordem priméria
(Lukécs, 1960, p. 03, apud Rocha, 2005, p. 62).

Deste modo, considerando a indissociabilidade histdrico-social da filosofia, das ciéncias
e da arte com a materialidade do real, iniciamos nossa reflexdo com a seguinte pergunta: Qual
a origem do Ecletismo na historia da filosofia burguesa? Quais as relacdes estabelecidas entre
0 pensamento eclético e o desenvolvimento da sociedade moderna? Com isso, passamos para a
andlise do Ecletismo na Franca do século XIX e, posteriormente, para o Brasil neste mesmo
periodo, buscando investigar as origens do Ecletismo na modernidade e a sua influéncia na

educacéo brasileira, entre outras manifestagoes.

3.2.2.1 O Ecletismo na Franga do seculo XIX: conciliagéo e decadéncia

Almejando encontrar respostas para as indagacdes realizadas anteriormente, com base
no estudo de Rocha (2005), podemos afirmar que as raizes sécio-historicas do Ecletismo na

filosofia moderna remontam ao Ecletismo francés do século XIX, acompanhado pelo
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movimento espiritualista francés**, destacando-se como uma expressdo do Ecletismo em meio

a diversidade dessa corrente. Conforme assinala Rocha,
O espiritualismo francés do século XIX, por sua vez, tem suas raizes atreladas a
formacéo do pensamento filoséfico burgués, como também, da prépria racionalidade
capitalista moderna. Esse movimento coloca-se como uma [...] reacdo da classe
burguesa em maturacdo enquanto classe dominante. Sua funcdo era conciliar as
necessidades da burguesia aos interesses da alta aristocracia francesa presa aos
resquicios do Absolutismo e, ainda, apaziguar os movimentos de contestacdo operaria

que, embrionarios, ja comecavam a irromper em solo francés (Rocha, 2005, pp. 60-
61).

Este movimento, conforme destacado pela autora (Rocha, 2005), teve suas origens no
periodo de 1830 a 1848, durante o qual foi instaurada pela Monarquia Constitucional de Luis
Filipe a politica “consensual”. Assim como o Ecletismo, de maneira geral, “este governo ¢
eminentemente contraditério ja que tinha como objetivo ‘restaurar’ a ordem absolutista feudal”,
mas, no entanto, esse governo “representava a alianca da burguesia as forgas politicas
reaciondrias francesas no sentido da garantia do expansionismo capitalista europeu” (Rocha,
2005, p. 61). Neste contexto, o Ecletismo, assim outras correntes filosdficas da época, integrava
0 movimento espiritualista francés, constituindo reagdes conservadoras que decorreram da crise
instaurada no pensamento burgués do século XIX, afastando, deste modo, 0s principios
emancipatdrios da burguesia deflagrados com a Revolucdo Francesa (Rocha, 2005).

Este momento historico caracteriza o fundamento da atitude eclética na modernidade,
sendo este um contexto em que a Franca pos-revolucdo se encontra restaurada e em pleno
processo de desenvolvimento e industrializacdo capitalista (Rocha, 2005). Conforme evidencia
a autora (Rocha, 2005, pp. 62-63), “o Ecletismo espiritualista é a doutrina mais difundida na
época da Restauracdo Monérquica Francesa (1830-1848)”, tornando-se a filosofia “oficial” do
pais, com Victor Cousin (1792-1867) como uma de suas principais referéncias filosoficas e
politicas.

Victor Cousin nasceu em Paris, na Franca, em 28 de novembro de 1792 e faleceu em
Cannes, no dia 14 de janeiro de 1867. Considerado um dos principais representantes do
ecletismo, foi professor de filosofia na Escola Normal de Paris, tornando-se, posteriormente,
“uma espécie de filosofo oficial quando chegou a ser reitor da universidade e ministro da

Instrugdo Publica” (Saviani, 2013b, p. 118).

44 O movimento espiritualista francés do século X1X foi um movimento que teve origem na prépria Franga daquela
época. Caracterizou-se por ser um movimento intelectual e filos6fico influenciado por varias correntes cientificas,
filoséficas e religiosas daquele tempo, incluindo o idealismo alemo, o romantismo, entre outros. Sendo
essencialmente idealista, o espiritualismo francés opfe-se ao materialismo, tendo como crenca central a existéncia
de uma realidade espiritual para além do mundo (Rocha, 2005).
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O sistema filoséfico de Cousin ficou conhecido como “ecletismo espiritualista” e parte
do principio de que as concepcdes filosdficas sdo expressdes parciais de uma Unica e ampla
verdade, e a mistura desses sistemas se da pela escolha daquilo que julga verdadeiro em cada
filosofia. Essa filosofia ndo apenas foi o referencial dominante no ensino universitario francés,
mas foi também foi a referéncia politica do Estado (Rocha, 2005).

Nesse contexto, Segundo Verdenal (1983, p. 40, apud Rocha, 2005, p. 63),

[...] A formacdo do espiritualismo tem lugar numa situacdo politica que comanda a
degradacéo da filosofia em ideologia conservadora. O ecletismo foi encarregado de
realizar essa degradacdo da filosofia em ideologia neutra para imunizar os espiritos
contra a tentagdo dos extremos. Victor Cousin ndo se embaragcou com as hipdteses
especulativas da filosofia: o essencial foi fabricar quotidianamente uma doutrina
oficial, combinando fragmentos, eles prdprios repetices de cursos, de eshocos, de
prefacios sem falar dos retoques e das corre¢fes que as contingéncias do momento
tornaram necessarias.

Conforme assinala Rocha (2005), a atitude eclética é caracterizada como uma maneira
de pensar “consensual”, em face aos conflitos intelectuais e politicos que surgiram na época. O
ecletismo e tomado como um sistema filoséfico que busca uma verdade pura, estando acima
das diferencas entre as correntes filos6ficas que surgiram ao longo dos séculos (Rocha, 2005).
O ecletismo seria, entdo, uma verdade superior, que conciliaria e seria resultado dos acertos e
dos erros das outras escolas filosoficas.

Ferrater Mora, ao buscar o sentido do termo “ecletismo” em Cousin, observa que

para Cousin o Ecletismo é ao mesmo tempo uma posicao filoséfica e uma determinada
fase na histdria da filosofia. A posi¢do filoséfica consiste na adogdo de um critério
segundo o qual sdo selecionadas as doutrinas do passado. Por isso Cousin escreveu:
“Ndo aconselho, certamente, esse cego sincretismo que fez com que a escola de
Alexandria se perdesse e que tentava aproximar por meio da forca sistemas contrarios.
O que recomendo é um ecletismo ilustrado que, julgando com equidade e inclusive
com benevoléncia todas as escolas, Ihes peca emprestado o que elas tém de verdadeiro
e elimine o que tém de falso. J& que o espirito de partido deu-nos tantos maus
resultados até o presente, tentemos o espirito de conciliagdo” (Du Vrai, du Beau, du
Bien, Discurso preliminar). O ecletismo, segundo Cousin, ndo dissolve a filosofia em
sua histdria. Ao contrario, “a critica dos sistemas exige quase um sistema, e a historia
da filosofia vé-se obrigada a pedir emprestada, provisoriamente, da filosofia a luz que
deve ser devolvida oportunamente com acréscimos” (loc. cit.). Pode-se ver que o
ecletismo de Cousin é resultado de uma “atitude” conciliadora, tolerante e
essencialmente “moderada”. Por meio dessa atitude tenta-se “salvar” o passado, ndo
restitui-lo integralmente (Ferrater Mora, 2005, p. 793)

Em seu sistema filosoéfico, Cousin recebeu a influéncia de diversos autores como: Marie-
Francois-Pierre Gonthier de Biran (1766-1824), Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831),
Thomas Reid (1710-1796), Friedrich Wilhelm Joseph von Schelling (1775-1854) e Immanuel
Kant (1724-1804). No entanto, sem considerar as diferencas entre esses pensadores, Victor

Cousin buscou ‘“harmonizar” as ideias filos6ficas em um unico “sistema de verdade” e



112

consensualidade (Rocha, 2005). Porém, na realidade, o “consenso era existente sé para Cousin
e para os que utilizavam o Ecletismo como estratégia de dominacao classista” (Rocha, 2005, p.
67).

De acordo com Rocha (2005), o movimento espiritualista francés e a filosofia eclética
de Cousin ndo podem ser dissociadas dos avancos e retrocessos do pensamento filos6fico
burgués. Este reflete a crise do pensamento burgués que ja ndo mais difundia os valores
emancipatérios da Revolucao, mas se apresentava como uma filosofia decadente.

O pensamento filoséfico passa a exprimir a necessidade de controle e de manutengéo
da ordem burguesa no movimento de consolidacéo do capital em sua fase imperialista.
Busca-se, entdo, “aliar” ou “conciliar” os pilares da tradi¢do aristocrética, da
monarquia e da religido catélica do Antigo Regime aos postulados de uma filosofia,

fracamente liberal, oriunda de uma faccdo burguesa que se ampliava com o
desenvolvimento industrial e comercial na Franga (Rocha, 2005, pp. 68-69).

Considerando os objetivos desta dissertacdo de mestrado, voltada, dentre outras coisas,
para a compreensdo do Ecletismo como um elemento importante na sociedade moderna, a
servico da burguesia, optamos por ndo adentrar na andlise minuciosa da Restauracdo da
Monarquia Absolutista na Franga, embora tenha desempenhado um papel crucial para o
desenvolvimento da atitude eclética. Recomendamos, no entanto, a leitura de Rocha (2005, pp.
62-82) para um aprofundamento nesse processo historico e suas relagbes com o Ecletismo
espiritualista, que foi a filosofia oficial da época.

Contudo, € importante ressaltar que nesse periodo histérico ocorreu um
empobrecimento filosofico, marcado pela tentativa de consenso entre a burguesia industrial e a
aristocracia, recorrendo ao ecletismo como meio de controlar as manifestagdes sociais dos
operarios que estavam em ascensdo (Rocha, 2005). De acordo com Rocha (2005), é nessa fase
gue hd uma maior difusdo das ideias filoséficas espiritualistas, surgindo como uma alternativa
para apaziguar as tensdes politicas da época.

Conforme afirma a autora,

Esse momento histérico na Franca pode ser caracterizado por enormes turbuléncias
politico-ideolégicas verificaveis a partir do esfor¢o do governo de Luis Filipe | em
aliar ou conciliar as forcas vinculadas ao absolutismo e ao capital industrial, além de
estabelecer o controle do operariado e das idéias socialistas.

O pensamento filoséfico é constituido a partir destes embates de classes. A recusa aos
ideais iluministas e do seu empiricismo é a ténica da filosofia francesa na terceira fase

da Restauracdo Monérquica (1830-1848). A filosofia deveria ser, entdo, reconstituida
pela via do “consenso” (Rocha, 2005, p. 77).

O suposto consenso seria tributario da atitude eclética, que é constitutiva da filosofia
espiritualista. Assim, ja nessa fase reacionaria da burguesia, temos o sistema eclético

espiritualista advindo de Victor Cousin, sendo estabelecido como a filosofia oficial da
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Restauragdo Monéarquica na Franga no intuito de minimizar os conflitos de classe e estabelecer
0 consenso a partir dos interesses da burguesia (Rocha, 2005).
Deste modo,
A “reagdo” espiritualista na Franga ndo surge propriamente como respostas as
correntes empiricistas difundidas pelos “idedlogos”. Foi, antes de mais nada, uma
“reacdo” aos ideais progressistas que, em sua fase ascendente, a burguesia propagou.
A “restauracdo” do pensamento filosofico pela via do espiritualismo e,

especificamente do Ecletismo, acompanha o movimento do capital de estabelecer
novos parametros de controle societario (Rocha, 2005, pp. 77-78).

O periodo de 1830 a 1848 prefigura uma fase histérica em que a burguesia, pouco a
pouco, abandona os principios constitutivos que haviam servido a sua Revolu¢do. Como
observado anteriormente, o Ecletismo contemporaneo tem as suas raizes histérico-sociais nesse
processo de amadurecimento e consolidacdo da sociedade burguesa. Nesse sentido, com base
nas contribuicbes de Rocha (2005) e considerando a Franca do século XIX durante a
Restauragdo Monarquica, podemos enxergar o Ecletismo como uma filosofia que atendeu aos
interesses do capital, especialmente naquela época, serviu aos interesses da burguesia
aristocratica francesa, estabelecendo-se como a filosofia oficial do governo de Luis Filipe
(Rocha, 2005).

Este periodo (1830-1848), marcado pelo avan¢o de uma filosofia eclética, também
representa o processo de decadéncia ideoldgica e cultural da burguesia mencionado no primeiro
capitulo. Neste movimento, a burguesia passa de uma classe revolucionaria para uma classe
reacionaria, abandonando, entre outros aspectos, os principios da razdo moderna.

Segundo Lukécs, uma expressdo dessa decadéncia pode ser encontrada em Guizot.

Logo ap6s a Revolugdo de 1848, Marx e Engels criticam um opusculo de Guizot sobre
as diferencas entre a revolugdo inglesa e a francesa. Antes de 1848, Guizot é um
daqueles notaveis historiadores franceses, que descobriram cientificamente a fungéo
da luta de classes na histdria das origens da sociedade burguesa. Apo6s 1848, Guizot
pretende demonstrar a todo custo que a manutencdo da monarquia de Luis Filipe,

estabelecida pela revolucdo de julho de 1830, é um imperativo da raz&o histéria e que
1848 foi nada mais do que um grande equivoco (Lukacs, 2010, pp. 52-53).

Nesse contexto, sob a influéncia da Revolucdo ocorrida em 1848, Guizot, um dos
fundadores da ciéncia histérica moderna, conforme apontado por Lukacs (2010), tornou-se um
apologista do compromisso da burguesia com os vestigios do feudalismo, justificando sua
posicdo tedrica por meio de mistificacdes. Nota-se, portanto, um abandono da busca pela
compreensdo da realidade e das forgas motrizes da sociedade, preferindo-se inventar

misticismos em vez de enfrentar a realidade e encarar a luta de classes entre burguesia e
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proletariado, compreendendo cientificamente aquilo que causa e a esséncia dessa luta (Lukécs,
2010). Conforme afirma Lukécs,

Metodologicamente, essa mudanca de orientacdo manifesta-se no fato de que, como
ja vimos em Guizot, os tedricos evitam cada vez mais entrar em contato diretamente
com a prépria realidade, colocando no centro de suas consideragdes, ao contrario, as
disputas formais e verbais com as doutrinas precedentes.

O exame critico dos percursores, naturalmente, desempenha uma importante funcéo
em toda ciéncia, e teve uma grande importancia inclusive nos classicos da economia
e da filosofia. Mas, para eles, um tal exame era tdo somente um meio entre outros para
uma aproximagdo, profunda e multilateral, a propria realidade. Apenas nos ecléticos,
que exaltam a sociedade constituida, a doutrina cientifica se afasta da vida que deveria
refletir; e se afasta tanto mais quanto mais forte for o impulso dos apologetas a
falsificar a realidade (Lukécs, 2010, p. 54).

Segundo o autor (Lukéacs, 2010), esse afastamento da vida social, ocorrido com o
fendmeno de decadéncia ideoldgica e cultural da burguesia, é caracteristico de uma
pseudociéncia eclética, que transforma as afirmac6es da ciéncia em meras frases vazias.

A ascensdo das pseudociéncias, como o ecletismo, configura-se como um aspecto da
decadéncia ideoldgica da burguesia. A revolucdo burguesa, que anteriormente havia colocado
a ciéncia e a razao para o centro das discussdes, agora recorre as pseudociéncias para mistificar
a realidade. A ideologia burguesa que no seu periodo revolucionario se baseava na razdo como
principio do progresso, ao consolidar-se no poder e intensificar as lutas de classe, promove uma
reviravolta na ideologia que estava em ascenséo, obstruindo e mitigando todos os esforgos de
compreender as contradigdes do sistema. De acordo com Lukécs,

A filosofia da defesa do progresso burgués j& havia sido, h& algum tempo,
ingloriamente destronada na Inglaterra. (Na Alemanha, essa etapa € assinalada pela
dissolugdo da filosofia hegeliana.) Hobbes e Locke, Helvétius e Holbach foram os
representantes grandiosos e corajosos da filosofia burguesa do progresso. Decerto, é
verdade que traduziram em sistema filosofico as ilusbes a respeito do progresso;
todavia, dado que essas ilusGes eram historicamente necessarias, sua expressao
filosofica podia e devia conduzir a descoberta, numa forma profunda e genial, de
momentos importantes do desenvolvimento historico real. A defesa do progresso
histdrico realizado pelo capitalismo é inseparavelmente acompanhada, neles e em seus
seguidores, por um corajoso desmascaramento de todas as contradicGes e horrores da
sociedade burguesa que podiam perceber (Lukéacs, 2010, p. 59).

O chamado “desmascaramento de todas as contradigdes”, citado por Lukécs (2010, p.
59), foi substituido por uma analise superficial da realidade, distorcendo e mascarando as

contradi¢des da sociedade burguesa. Dessa forma, como Lukacs aponta,

A forma cientifica na qual se manifesta este espirito da pequena burguesia capitalista
€ o ecletismo, a tentativa de erigir como “método” cientifico o “por um lado ... e por
outro”, tdo caro ao pequeno burgués; de negar as contradi¢des da vida ou, o que é a
mesma coisa, de contrapor entre si, de maneira superficial, rigida e carente de
mediacOes, determinagdes contraditdrias. Ademais, este ecletismo se veste com
roupagens tanto mais suntuosas quanto mais for vazio. Quando mais se mascara de
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“critico” e “revoluciondrio”, tanto maior € o perigo que representa para as massas
trabalhadoras cuja revolta é ainda confusa (Lukacs, 2010, p. 60).

E continua:

Na época da grande crise da ideologia burguesa, Marx criticou, exaustiva e
definitivamente, essa mudanca de orientagdo em todos os campos: na historia, na
economia, na sociologia e na filosofia. A decadéncia posterior, e ainda mais avangada,
foi considerada por Marx e Engels digna de uma profunda analise tdo somente em
casos excepcionais (por exemplo, no Anti-Dihring). Em geral, eles se referem
corretamente, com desprezo sumario, as sopas ecléticas que sdo agora preparadas na
cozinha da imbecilizagdo ideoldgica das massas. Os génios do oportunismo e os
adversarios do materialismo dialético rebelaram-se contra a condenacdo sumaria — e
reprovaram em Engels a ignorancia dos mais recentes desenvolvimentos da ciéncia,
por ndo ter ele entrado em discussdo, digamos, com Riehl ou com Cohen. Ainda se
escutam hoje, as vezes, reprovacdes similares a respeito de Nietzsche ou Bergson, de
Husserl ou de Heidegger. Reprovagdes tdo pouco justificadas quanto as de 30 anos
atras, refutadas com brilhante ironia no Materialismo e empiriocriticismo de Lenin
(Lukécs, 2010, pp. 60-61).

Em seguida, concluindo esta secdo de seu texto, Lukacs (2010, p. 61) afirma que “Se o
leitor meditar sobre a critica marxista da ideologia decadente, encontrara sem esforco, na
mistura eclética de imediatismo e escolastica que constatamos em Mill, a chave para uma
verdadeira compreensdo de muitos pensadores modernos que passam por profundos”.

Diante do contexto filosofico, politico e historico-cultural que delineamos até aqui, em
sintese, observamos que com o acirramento da luta de classes entre burguesia e proletario, a
burguesia abandona os valores progressistas e universais que Ihe deram sustentacdo enquanto
estes serviam aos seus interesses. Em meio ao cenario em que se encontrava em 1848, a
burguesia reage adotando uma filosofia irracionalista e uma I6gica formal-positivista (Rocha,
2005).

A decadéncia ideoldgica, de acordo com Lukacs (2010), ndo representou algo

substancialmente novo, mas, foi, no entanto, uma decorrente de uma necessidade social.

Suas questbes fundamentais sdo, tanto quanto aquelas do periodo classico da ideologia
burguesa, respostas aos problemas colocados pelo desenvolvimento social do
capitalismo. A diferenga reside “apenas” em que os ide6logos anteriores forneceram
uma resposta sincera e cientifica, mesmo se incompleta e contraditdria, ao passo que
a decadéncia foge covardemente da expressdo da realidade e mascara a fuga mediante
o0 recurso ao “espirito cientifico objetivo” ou a ornamentos romanticos. Em ambos os
casos, € essencialmente acritica, ndo vai além da superficie dos fenémenos,
permanece no imediatismo e cata a0 mesmo tempo migalhas contraditérias de
pensamento, unidas pelo lago do ecletismo (Luké&cs, 2010, p. 61).

Conforme afirma Rocha (2005), o espiritualismo eclético de Cousin, relaciona-se com
0 movimento de reacdo da burguesia a razdo moderna e progressista adotada anteriormente. A

autora afirma que
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Por considerar que a realidade esta fundada nas formas da consciéncia, da intuicéo e
do senso comum [...], o Ecletismo acaba por mistificar as contradi¢Oes inerentes a
sociedade capitalista. Nao partindo da concretude da realidade e, sim, das formas de
pensamento e da imediaticidade do cotidiano, essa corrente ndo supera a
superficialidade dos “fatos”, visualizando-0s isolados, fragmentados. E, por isso,
reproduz a ordem do capital e seus antagonismos de classe (Rocha, 2005, p. 100).

E precisamente nos anos de 1830 a 1848 que constitui o periodo de maior ascenséo do
Ecletismo francés em contraposicdo a decadéncia da filosofia classica. Nesse momento,
segundo Rocha (2005, p. 100), “tanto a busca por uma viséo filoséfica deslocada da totalidade
do real, como a tentativa de desvalorizar a teoria materialista dialética e o comunismo, déo a
tonica da fase decadente em que o teor conservador da burguesia ganha os espagos académicos
e institucionais”.

Com o avanco do capitalismo, especialmente na fase mais avancada da decadéncia
ideolodgica, durante a segunda metade do século XIX, a luta contra 0s movimentos proletarios
se torna mais agressiva (Rocha, 2005). Dessa forma, a luta contra o socialismo é articulada com
discursos ideoldgicos que pregam: “nem capitalismo, nem socialismo”, ambos ndo
correspondem as verdadeiras aspiragdes da humanidade (Rocha, 2005, p. 102).

Essa defesa é encoberta pela saida consensual entre socialismo e capitalismo — uma
“terceira via”, segundo Lukacs (1960, p. 48) — uma forma de sociedade que esteja no
limite dessas duas ordens societérias. O anticapitalismo romantico também é uma de
suas “saidas” para fugir da realidade. A negagdo das desigualdades de classes e da

barbarizacdo da vida social no capitalismo é feita pela defesa de um retorno ao
passado, a uma sociedade pré-capitalista (Rocha, 2005, p. 102).

A busca pelo consenso por meio do Ecletismo néo apenas se revela incapaz de desvelar
as contradi¢des que constituem a realidade (Rocha, 2005), mas também emerge como um
instrumento a servico do capital para mascarar a luta ideoldgica entre a classe trabalhadora e a
burguesia. Conforme afirma Rocha (2005, p. 102), é por este motivo, do ponto de vista politico-
ideoldgico, que a atitude eclética corresponde a uma funcéo de controle utilizado pelas classes
dominantes, tornando os ecléticos, mesmo que de maneira indireta ou inconsciente, defensores
dos interesses da sociedade capitalista.

Nesse contexto, além da defesa dos interesses do capital, o Ecletismo se configura como
uma corrente idealista e subjetivista, buscando a verdade com base no proprio sujeito,
valorizando uma anélise intuitiva e subjetiva da realidade (Rocha, 2005). Esse posicionamento
se mostra também idealista, pois a investigacdo, segundo essa atitude, se fundamenta na
intuicdo e na arbitrariedade do sujeito perante as teorias, ndo partindo da realidade propriamente

dita, que vale ressaltar, existe independentemente do sujeito e de suas vontades (Duarte, 2022).
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Por fim, o que gostariamos de enfatizar neste item referente ao Ecletismo e suas origens
historico-sociais na sociedade moderna é que essa atitude, desde o seculo XIX, atendeu aos
interesses particulares da classe burguesa, favorecendo ideologicamente o fortalecimento da
sociedade capitalista. No entanto, o Ecletismo também chegou ao Brasil e influenciou a

educacdo brasileira entre o século XIX e XX, como veremos adiante.

3.2.2.2 O Ecletismo no Brasil do século XIX: breve analise das repercussdes educacionais

Conforme destacado na sec¢do anterior, 0 Ecletismo ndo se limitou a existir somente na
Antiguidade Cléssica e na Europa do século XI1X; essa atitude resistiu ao tempo e também se
estabeleceu como a primeira corrente filoséfica plenamente estruturada no Brasil, conforme
aponta o filésofo liberal Antonio Paim (1927-2021). Dessa forma, se livrando das correntes da
religido e da politica no Brasil Republica, o Ecletismo inaugura no pais a busca pelo “verdadeiro
sentido da filosofia” (Paim, 1999; 2020).

Nesse processo, tendo em vista o Brasil na condicéo de pais que havia deixado de ser
col6nia de Portugal, dois filésofos desempenharam papel grande importancia na constituicao e
disseminacdo do Ecletismo no Brasil: 0 ja mencionado francés Victor Cousin (1792-1867) e 0
portugués Silvestre Pinheiro de Ferreira (1769-1846).

Como mencionamos anteriormente, Victor Cousin destacou-se como um dos principais
representantes do Ecletismo no século XIX, tornando-se um “filésofo oficial” da monarquia
francesa da época. O Ecletismo espiritualista de Cousin foi adotado também como filosofia
oficial do Colégio Pedro Il e, consequentemente, tornou-se obrigatdrio nas instituicdes de
ensino secundario e nos cursos anexos de faculdades, conquistando a adesao de professores e
intelectuais renomados e de grande importancia no campo intelectual, como Mont’Alverne e
Gongcalves de Magalhées no Rio de Janeiro, Eduardo Ferreira Franga na Bahia e Antonio Pedro
de Figueiredo no Pernambuco (Saviani, 2013Db).

Por outro lado, temos também um outro sujeito importante para o Ecletismo brasileiro:
Silvestre Pinheiro de Ferreira. Pinheiro Ferreira nasceu em Lisboa, Portugal, em 31 de
dezembro de 1769 e faleceu no dia 1 de julho de 1846. Foi um filésofo e politico portugués que
desempenhou um papel fundamental de conciliacdo no Brasil do século XIX. Conforme aponta
Silva (1990), Silvestre Pinheiro de Ferreira emergiu no cenario brasileiro somente no inicio do
século X1X, com a chegada da familia real no Brasil. Em 1813, comegou a ministrar o curso de
filosofia no Real Colégio de Sdo Joaquim, no Rio de Janeiro, elaborando na época as suas
"Prelecdes Filosoficas”.
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Segundo a autora, essas prelecdes filosoficas continham o desenvolvimento sistematico
do seu pensamento filoséfico e tinham como objetivo preparar 0s seus ouvintes para a
compreensdo de uma tematica considerada mais complexa, visando preparar nos “espiritos
brasileiros, uma fundamentagdo orientadora da cultura nacional” (Silva, 1990, p. 14).

A filosofia de Silvestre Pinheiro Ferreira representou 0 momento de transicdo que o
Brasil atravessava, entre o empirismo mitigado® e o Ecletismo que viria a se instaurar. Nesse

sentido,

O objectivo primordial do eminente portugués foi o de incorporar, ao pensamento
lusitano, as ideias que se disseminaram na Europa, ao longo do periodo moderno.
Propde-se entdo conceber um sistema filosofico que, além de superar as deficiéncias
da tradicdo empirista portuguesa, transportasse a filosofia ao lugar que lhe cabia por
direito (Silva, 1990, p. 14).

Observamos, com base em Silva (1990) e Paim (2020), que a obra filoséfica de Pinheiro
Ferreira € voltada, principalmente, para um objetivo: sistematizar os conhecimentos da tradicéo
empirista portuguesa e unifica-la em um todo coerente. No intento dessa coeréncia e unidade,
Pinheiro Ferreira busca sistematizar e inaugurar um novo pensamento na filosofia e na politica,
0 que veio a ser chamado por Visconde de Uruguai de Ecletismo Esclarecido (Silva, 1990;
Paim, 2020).

Dermeval Saviani, ao abordar em seu livro: Histdria das ideias pedagdgicas no Brasil
(2013b), a coexisténcias entre as vertentes religiosa e laica da pedagogia tradicional, trata
especificamente do desenvolvimento das ideias pedagogicas do Ecletismo, do Liberalismo e do
Positivismo, entre os anos de 1827 e 1932 (Saviani, 2013b). Com base no livro: Histéria das
ideias filosdficas no Brasil, de Anténio Paim (2020), Saviani afirma que a obra filoséfica do
portugués Pinheiro Ferreira busca conciliar Aristételes com o0 pensamento moderno,
principalmente com o empirismo. Dessa forma, seus escritos representam a busca por
conciliacdo entre o pensamento de Aristételes e Locke (Saviani, 2013b; Paim, 2020).

Segundo Paim, Pinheiro Ferreira

Langou-se a uma reformulagéo tomando como ponto de partida as idéias consolidadas
pela tradigdo. Reinterpreta Aristdteles segundo canones empiristas e situa a Locke e
Condillac como seu desdobramento natural. Pretende harmoniza-los num sistema que
tenha a grandiosidade da Escolastica, preserve as conquistas de Verney e lhes assegure
desenvolvimento coerente no plano ético. Enfim, ndo deseja interromper o dialogo

com 0 passado nem apresentar a modernidade como algo de chocante e inusitado
(Paim, 2020, pp. 317-318).

4 O empirismo mitigado é uma filosofia que combina elementos do empirismo com outras teorias. Recebe este
nome por ser uma forma moderada de filosofia empirista, isto é, mitigado. Conforme aponta Maia (2014), esse
empirismo, desenvolvido pelo pensamento luso-brasileiro durante o século XVIII, ndo é um empirismo original.
Seus postulados tedrico-filosoficos sofreram adaptacgdes a realidade de Portugal e do Brasil.
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Jé& nas palavras de Saviani

Silvestre Pinheiro Ferreira, além de filésofo e filésofo politico, foi também politico,
tendo se tornado figura eminente na fase final da permanéncia de Dom Jo&o VI no
Brasil, quando ocupou as pastas do Exterior e da Guerra. Visando a contribuir para
completar as reformas iniciadas por Pombal, ele buscava encontrar um lugar para o
liberalismo politico num sistema filoséfico coerente que se harmonizasse com o
pensamento tradicional incorporado a cultura portuguesa. Manifestando clara
preferéncia pela monarquia constitucional sobre o regime republicano e conhecendo
a necessidade da reforma das instituic@es, afastava a via revolucionaria, optando pela
transicdo sem lutas nem rupturas. Politico reformista guiado pela estratégia da
conciliacdo, pode-se concluir que Silvestre Pinheiro Ferreira se definia, em filosofia
politica, por um liberalismo moderado e, em filosofia, encaminhava-se para o
ecletismo (Saviani, 2013b, p. 117).

Novamente, a ideia de conciliacdo desempenhou um papel fundamental nesse periodo,
sendo utilizada como estratégia politica para a manutencdo da ordem e da disciplina. A base
filosofica por tras dessa politica de conciliagdo ndo € outra sendo aquela identificada no
Ecletismo (Saviani, 2013b). Conforme afirma Saviani:

[...] as reflexdes filosoficas associadas a pratica docente e politica de Silvestre
Pinheiro Ferreira prepararam o advento formal dessa corrente filosofica que se
estrutura nas décadas de 1830 e 1840 e se torna dominante na década de 1850,
encontrando, no sistema proposto por Victor Cousin, sua formulagdo mais acabada
(Saviani, 2013b, p. 118).

Em sintese, segundo Paim, nas décadas de 30 e 40 o Ecletismo brasileiro:

contribuiu, sobretudo, para impedir que o debate apaixonante acerca das instituigdes
politicas ndo se esgotasse nesse plano e abrangesse a propria filosofia. A ideia de que
embora devesse ser superado, ulteriormente, seria imperativa a constituicdo de um
sistema, apto a exprimir o seu tempo, ndo poderia deixar de ser cara a elite brasileira,
em face da larga tradicéo sistematica do pensamento portugués. De igual modo, o
esforgo de Silvestre Pinheiro Ferreira cifrava-se, como vimos, na elaboracdo de um
novo sistema que tivesse a grandiosidade de seu predecessor escolastico. Assim, 0s
argumentos encontrados na obra de Cousin e que permitiram, através do método
psicoldgico, a incorporagdo do empirismo e a exaltagdo da ciéncia, com que todos
simpatizavam, integrando-os num sistema — que tinha ainda a vantagem adicional de
negar o materialismo — asseguraram que seus partidarios brasileiros rapidamente
derrotassem tanto 0s remanescentes do empirismo mitigado como os partidarios do
espiritualismo diretamente inspirado pelos dogmas da Igreja, mas sem maior
fundamentacéo doutrinéria (Paim, 2020, p. 351).

Assim como na antiguidade, as causas do ecletismo no Brasil sdo diversas. Alem da
influéncia de Silvestre Pinheiro Ferreira e de Victor Cousin, a ascendéncia do ecletismo se deve,
sobretudo, ao ambiente politico nacional que se encontrava naquela época (Paim, 2020). No
final da década de 1840 e inicio da década de 1850, o ecletismo se tornou uma doutrina vitoriosa
e aceita pela elite intelectual, que considerava ter encontrado em um sistema filosofico a

conciliacdo politica que a experiéncia histdrica havia aconselhado a adotar (Paim, 2020).
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Como temos observado até agora, o empenho pela conciliagdo e a busca pela coeréncia
sdo aspectos frequentemente mencionados ao tratarmos do ecletismo. Essa atitude, que busca a
conciliacdo e uma suposta coeréncia, pressupde que os elementos convergentes entre as teorias
superam e eliminam os elementos divergentes. Na area da Educacédo nao é diferente. Em muitos
casos, professores e pesquisadores buscam aproximar teorias pedagdgicas que sdo distintas,
divergentes e até mesmo antagbnicas. Seja na elaboracdo teorica, na formulagéo de curriculos
ou na pratica pedagdgica, hd uma busca pela conciliagdo das teorias que acaba mascarando a
luta de classes que permeia a sociedade, promovendo um discurso supostamente pluralista para
justificar o Ecletismo.

Deste modo, uma vez realizado esse preambulo, analisando alguns dos pressupostos que
julgamos serem necessarios para a compreensao do Ecletismo e suas raizes histérico-sociais na
antiguidade, na modernidade e no Brasil dos séculos XIX e XX, chegamos aos dias atuais
entendendo o Ecletismo como a juncédo de teorias filosoficas, psicolégicas e/ou pedagdgicas,
que possuem elementos distintos e antagbnicos em sua esséncia, tanto no plano
fundamentalmente tedrico quanto no plano préatico da acdo pedagdgica. Embora essa atitude
possa ser considerada por muitos como algo positivo, expressando um pluralismo de ideias e
uma postura antidogmatica, consideramos o ecletismo como uma atitude prejudicial para a
producdo tedrica e/ou para a agdo pratica. Nesse sentido, avancaremos agora para a analise do
ecletismo no campo da educacgéo propriamente dito.

3.3 0 ECLETISMO NA EDUCACAO

Conforme mencionado anteriormente, o trabalho educativo na contemporaneidade é
frequentemente considerado, tanto no senso comum pedagdgico quanto em alguns ambientes
académicos, como uma atividade essencialmente pratica no seu sentido técnico-instrumental.
Nessa perspectiva, muitos acreditam que o fazer pedagdgico dos professores dispensa as
teorizacOes, entendendo que o trabalho docente deveria ser predominantemente pratico,
baseado em um conjunto de saberes adquiridos diretamente na pratica, enquanto a teoria
desempenharia, no méximo, um papel trivial ou secundério.

No entanto, essa concepcdo, defendida por autores como Tardif, Schon e Perrenoud,
entende a pratica de maneira fundamentalmente pragmatica, secundarizando e desvalorizando
a elaboracéo tedrica no processo de formacgéo e atuacdo profissional. Essa visdo vincula-se a
uma concepcao de pratica utilitaria e cotidiana, desconsiderando outras formas da pratica social

humana. Sob essa perspectiva, a teoria ndo € considerada algo importante para a atividade
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docente, alimentando a ideia de que o trabalho pedagdgico dos professores ndo precisa estar
fundamentado ou ter coeréncia com as teorias pedagdgicas.

Dessa forma, ao adotar uma perspectiva fundamentalmente pragmatica na orientagéo do
trabalho pedagogico do professor, este pragmatismo tende a se beneficiar de um ecletismo
tedrico, no qual ideias e conceitos séo selecionados de diferentes autores e teorias para resolver
0s problemas préticos do cotidiano. No entanto, como veremos mais adiante, esse ecletismo
educacional muitas vezes € resultado de apropriacfes superficiais das ideias e conceitos de
diversas pedagogias.

Nota-se também que, por um lado, o Ecletismo beneficia a ideologia neoliberal, que
valoriza a produtividade do trabalho em detrimento do desenvolvimento de uma atividade que
proporcione uma apropriacdo do conhecimento em suas formas mais solidas e desenvolvidas.
Por outro lado, o Ecletismo também interessa a ideologia pés-moderna, que, por meio dessa
atitude, legitima tanto o relativismo cultural quanto relativismo epistemolégico (Duarte, 2010).
Isso ocorre, por exemplo, ao considerar as teorias pedagdgicas como meros fragmentos da
realidade educacional, nos quais a validade das ideias depende tanto do sujeito que investiga e
da cultura em que ele esta inserido, quanto das finalidades em que o conhecimento sera
empregado na resolucdo dos problemas cotidianos.

Diante deste contexto, predominado por uma ideologia neoliberal e pds-moderna, em
que se considera que a realidade ndo pode ser conhecida, em grande medida por ela ser
complexa e cadtica, 0 mais importante é resolucdo de problemas, independentemente dos
recursos e das teorias utilizadas, esses problemas estardo sempre circunscritos dentro de
contextos especificos, que por sua vez, estdo dentro da ordem do capital. Portanto, para resolver
os problemas do cotidiano, além da improvisacdo e da criatividade, faz-se necessario uma
atitude eclética diante das teorias pedagdgicas e dos problemas apresentados na pratica.

Neste contexto, tendo como pressuposto a auséncia de necessidade de coeréncia entre a
pratica pedagégica e a teoria educacional, e tendo como Unico objetivo o enfrentamento de
problemas praticos que estdo circunscritos em contextos especificos, os professores deverao
recorrer aos recursos que estiverem disponiveis e que sejam considerados Uteis para solucionar
esses problemas. Esses recursos poderdo ser oriundos de conceitos das mais diversas teorias
pedagdgicas, ideias construidas pelos educadores por meio do seu trabalho cotidiano, ideias
adquiridas atraveés da socializacéo de professores mais experientes ou ideias que foram herdadas
pelo préprio docente em seu processo de escolarizagéo.

Segundo Tardif (2000), os saberes dos professores sdo plurais e heterogéneos, ou seja,
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[...] eles provém de diversas fontes. Em seu trabalho, um professor se serve de sua
cultura pessoal, que provém de sua historia de vida e de sua cultura escolar anterior;
ele também se apdia em certos conhecimentos disciplinares adquiridos na
universidade, assim como em certos conhecimentos didaticos e pedagogicos oriundos
de sua formacéo profissional; ele se apdia também naquilo que podemos chamar de
conhecimentos curriculares veiculados pelos programas, guias e manuais escolares;
ele se baseia em seu préprio saber ligado a experiéncia de trabalho, na experiéncia de
certos professores e em tradi¢es peculiares ao oficio do professor (Tardif, 2000, p.
14)

Mas ndo apenas por isso o trabalho do professor é considerado plural e heterogéneo.
Isso se deve também ao fato de que os saberes profissionais
[...] ndo formam um repertdrio de conhecimentos unificados, por exemplo, em torno
de uma disciplina, de uma tecnologia ou de uma concepc¢éo do ensino; eles sdo, antes,
ecléticos e sincréticos. Um professor raramente tem uma teoria ou uma concepgéo
unitaria de sua pratica; ao contrario, os professores utilizam muitas teorias,
concepgdes e técnicas, conforme a necessidade, mesmo que parecam contraditérias
para 0s pesquisadores universitarios. Sua relagdo com os saberes ndo é de busca de

coeréncia, mas de utilizagao integrada no trabalho, em fungéo de varios objetivos que
procuram atingir simultaneamente (Tardif, 2000, p. 14)

Embora, segundo essa concepcdo, ndo haja uma unidade teérica ou conceitual, Tardif

(2000) afirma que os saberes profissionais dos professores tém uma certa unidade pragmatica.
Dessa forma, assim

[...] como as diferentes ferramentas de um arteséo, eles fazem parte da mesma caixa

de ferramentas, por que o artesdo pode precisar deles no exercicio de suas atividades.

A natureza da relagdo entre o artesdo e todas as suas ferramentas é, portanto,

pragmatica: essas ferramentas constituem recursos concretos integrados ao processo

de trabalho, porque podem servir para fazer alguma coisa especifica relacionada com

as tarefas que competem ao artesdo. Ocorre 0 mesmo com 0s saberes profissionais

dos professores: eles estdo a servico da acdo [...] e é na acdo que assumem seu
significado e sua utilidade (Tardif, 2000, p. 15).

Segundo essa perspectiva, as teorias educacionais ndo teriam implicacBes nas praticas
pedagogicas dos professores no seu cotidiano. A pratica docente seria, assim, constituida por
um saber eclético que ndo expressaria uma concepcao teodrica unitaria e coerente (Tardi, 2000).
Em outras palavras, a pratica pedagdgica ndo seria o resultado de uma Unica teoria educacional,
mas sim uma mistura de teorias e saberes que se relacionam de maneira plural e heterogénea na
atividade docente.

Diante dessas consideracdes, é importante destacar algumas reflexdes sobre as teorias
educacionais e sua relagdo com a pratica pedagdgica dos professores:

Em primeiro lugar, € fundamental compreender que a pratica pedagdgica dos
professores ndo pode ser reduzida a uma simples aplicacdo de teorias educacionais predefinidas.
A atividade docente ndo segue um roteiro que é definido previamente por uma teoria

pedagdgica, ou seja, o trabalho do professor ndo se constitui como um passo a passo para
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alcancar uma determinada finalidade, como é feito, por exemplo, em receitas culinérias. No
entanto, mesmo reconhecendo essa premissa, compreendemos que a pratica pedagdgica é
influenciada pelas teorias educacionais, e essa influéncia é exercida mesmo que dela nédo
estejam conscientes os professores ou ndo compreendam as teorias pedagogicas.

Além disso, é importante considerar que a pratica pedagdgica, na maioria das vezes,
pode n&o se mostrar totalmente fiel a uma Unica teoria. Os professores podem incorporar, muitas
vezes de forma inconsciente e acritica, conceitos e elementos de varias teorias pedagogicas.
Contudo, a coeréncia entre a pratica pedagogica e a teoria educacional depende de diversos
fatores, sejam eles objetivos ou subjetivos, como, por exemplo, as condi¢des de trabalho do
professor e o seu dominio da teoria adotada (Duarte, 2012).

Todavia, reconhecer que a préatica pedagdgica ndo € a concretizacdo de teorias, ndo
implica concordar com a ideia de que a teoria educacional ndo tenha relagdes com a prética
pedagogica e que, por sua vez, a teoria educacional ndo influencie a atividade docente. Embora
o professor possa incorporar acriticamente elementos de varias teorias distintas, ha necessidade
de problematizacdo dessa atitude, pois ela pode ter consequéncias negativas, tanto em termos

de coeréncia do trabalho pedagdgico, como em termos da qualidade desse trabalho.

3.3.1 O ECLETISMO NA EDUCACAOQ: O QUE NOS DIZEM ALGUMAS PESQUISAS

Diante das reflexdes realizadas, por mais que, aparentemente, haja a possibilidade de
adotarmos uma atitude eclética em relacdo as teorias pedagodgicas, ou seja, mesmo que
superficialmente seja possivel misturar ideias de autores diferentes, juntando conceitos e
perspectivas que discordam umas das outras, compreendemos que essa atitude ndo € algo
simples, muito menos algo desejavel, conforme buscamos anunciar anteriormente.

Neste contexto, podemos observar que diversas pesquisas ja foram realizadas com o
intuito de investigar a compreensao dos professores sobre suas concepc¢des de educagdo. Um
exemplo é o estudo conduzido por Leonardo e Silva (2013), que, por meio de uma pesquisa
empirica, realizaram entrevistas com 14 professores do Ensino Fundamental de um municipio
localizado no interior do Estado do Parana, buscando investigar a compreensao que esses
professores tinham acerca da relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento humano.

Segundo as autoras,

A importancia de investigarmos a compreensdo dos professores acerca da relacdo
entre aprendizagem e desenvolvimento no processo de ensino estd na influéncia que

essa concepcdo exerce no trabalho do professor. Conforme afirma Facci (2007), a
forma como o professor compreende a aprendizagem e o desenvolvimento infantil é
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que norteara suas a¢des pedagdgicas, mesmo que ele ndo tenha consciéncia de sua
prépria compreensdo (Leonardo e Silva, 2013, p. 313).

Além disso, as autoras afirmam que, em uma analise geral das respostas apresentadas
pelos participantes acerca de sua compreensdo da relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento humano, foi observada uma variedade de respostas, demonstrando que 0s
professores entendiam essa relagéo de formas diferentes (Leonardo e Silva, 2013).

Nesse sentido, por mais difuso que seja a compreensdo dos professores acerca dessa
relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento humano, os docentes entrevistados, em sua
maioria, ndo conseguiram verbalizar e responder como compreendem esse processo. Ora
reconhecendo ser sua fungdo promover a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos, ora
atribuindo a familia, aos métodos e ao desenvolvimento bioldgico da crianca o seu fracasso.
Deste modo, as autoras apontam uma apropriacdo fragil de conceitos importantes para o
exercicio da profissao docente (Leonardo e Silva, 2013).

No entanto, além de investigar como os professores compreendem a relagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento humano, as autoras buscaram também compreender qual era
o referencial tedrico que norteia a pratica pedagogica dos docentes entrevistados. Nesse aspecto,
as autoras constataram que, em “relacao as teorias pedagogicas que embasam o trabalho dos
participantes em sala de aula, predominou a categoria O construtivismo combinado com a
pedagogia tradicional, com 44,4% das respostas” (Leonardo e Silva, 2013, p. 314). As autoras
afirmaram que a “crenga dos educadores na mesclagem de teorias com fundamentagdes tdo
opostas nos indica uma apropriacdo fragil, superficial, e a desvalorizacdo do conhecimento
tedrico enquanto ferramenta importante para um adequado exercicio da pratica pedagogica”
(Leonardo e Silva, 2013, p. 314).

Diante das limitacGes desta dissertacdo, ndo realizaremos uma analise comparativa entre
a pedagogia tradicional e a pedagogia construtivista. No entanto, como discutido no primeiro
capitulo, para a pedagogia construtivista, fundamentada principalmente na epistemologia
genética de Jean Piaget, a aprendizagem decorre da interagdo do sujeito com 0 meio ambiente,
ou seja, o desenvolvimento humano ocorre por meio da adaptacdo do individuo ao meio.
Segundo essa concepcdo, o aluno é aquele que direciona e constréi 0 conhecimento em seu
contato com o0 mundo, enquanto o professor atua como facilitador desse processo, incentivando
e propondo questionamentos para que os alunos desenvolvam seus proprios conhecimentos do
mundo (Leonardo e Silva, 2013). Por outro lado, na pedagogia tradicional, o conhecimento
cientifico, acumulado historicamente, juntamente com o papel do professor, sdo valorizados e

reconhecidos como aspectos centrais na educagdo. O professor desempenha um papel
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fundamental no processo de ensino-aprendizagem, sendo responsavel por direcionar a
aprendizagem dos alunos e ensinar o conhecimento cientifico do mundo (Leonardo e Silva,
2013).

Embora a caracterizacdo anterior possa ser um tanto quanto esquematica e arbitraria,
incutindo diversos riscos e limites para a compreensao da teoria pedagdgica, nosso objetivo é
mostrar que essas pedagogias compreendem o papel do professor e a aprendizagem do aluno,
bem como o conteudo a ser trabalhado, de maneiras diferentes, além de muitos outros aspectos
que as distanciam. Contudo, essas “propostas sdo associadas, mesmo com aspectos tao
divergentes” (Leonardo e Silva, 2013) e, conforme afirmam as autoras,

Os docentes demonstraram acreditar que essa mesclagem teérica é positiva para o
processo de aprendizagem. Os aspectos em que mais se ressaltam as divergéncias
entre as teorias sdo especialmente as concepcdes de desenvolvimento e aprendizagem
e o papel do professor. Neste sentido os docentes realizam a combinacdo de diversas
teorias sem se apropriar mais profundamente de nenhuma delas, o que, em nosso

entendimento, prejudica a fundamentacdo do trabalho docente (Leonardo e Silva,
2013).

Em meio os discursos proclamados pelos docentes que foram entrevistados, as autoras
destacam o fragmento que exporemos a seguir, mostrando como ecletismo pode estar presente
nos discursos dos professores:

Eu uso muito Piaget, Vigotski, que sdo 0s que a gente mais estuda Emilia Ferreiro,
porque aqui é o construtivismo, entdo sdo esses que mais nos ddo base. Tem uma
parte do construtivismo que eu ndo sou a favor e uma parte que eu sou contra, igual
quando era o ensino tradicional, tinha a parte boa e a parte ruim. Entdo agora a
gente ndo fica s6 no construtivismo, a gente, usa outros métodos também, o que a
gente vé que ndo dé certo, a gente procura outro método. Eu acho que tem coisas que

a crianca tem que aprender no tradicional, como uma tabuada, trabalhar a memoria,
mas tem coisa que o construtivismo é excelente. (P3) (Leonardo e Silva, 2013, p. 314).

O fragmento exposto acima ilustra o que buscamos explicitar ao longo desta dissertagéo,
isto é, 0 uso pragmatico das teorias pedagogicas no trabalho do professor. Essa concep¢édo
identifica quase exclusivamente as teorias pedagdgicas com os métodos e as técnicas utilizadas
pelos professores no cotidiano e na pratica docente.

Diante disso, é importante observar um aspecto do ecletismo nas pedagogias do
“aprender a aprender”: a atitude eclética ndo se dispde a incluir um pouco de todas as teorias,
mas busca incluir aguelas que melhor se adequam as ideias hegemdnicas. A atitude eclética
pregoada pelo “aprender a aprender” ndo se dispde a fazer conciliagdes com o marxismo, por
exemplo. O esfor¢o de uma suposta superacdo das teorias criticas pelo discurso pedagdgico
hegemonico acaba levando a um ecletismo por falta, inclusive, de uma anélise critica e

sistematica.
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De acordo com a pesquisa mencionada, além dos que aderiram ao ecletismo, alguns
professores investigados pelas autoras néo responderam ou ndo souberam responder qual era a
teoria educacional que norteava a sua pratica pedagdgica, representando 22,2% das repostas
coletadas. Deste modo,

podemos afirmar que um ndmero significativo de docentes ndo mostrou clareza a respeito da
fundamentacéo tedrica que norteia o seu trabalho. Quanto a isto, Facci (2007) contribui ao
expor que a ndo definicdo de uma teoria € uma caracteristica que se faz muito presente em

nossa sociedade, com a valorizagdo do ecletismo e da pratica sem conexao com uma teoria
(Leonardo e Silva, 2013, p. 315).

A proposito dessa categoria, Silva, Facci e Silva (2008), ao realizarem uma andlise das
teorias psicoldgicas que tém contribuido para a compreensdo do trabalho do professor em
periddicos de Psicologia e Educacdo, puderam concluir, com base nos artigos lidos e analisados,
que foram poucos os autores que explicitaram a concepcédo teorica que fundamenta as suas
compreensdes do trabalho do professor. As autoras também constataram que ha “um ecletismo
em relacdo aos fundamentos filosoficos que guiam as varias correntes da Psicologia, provando
um descaso com fundamentos teéricos consistentes, um ‘recuo da teoria’, como explicita
Moraes (2003), recuo que da lugar a uma elevada valorizagao da experiéncia” (Silva, Facci, e
Silva, 2008, p. 84).

De acordo com Leonardo e Silva (2013),

Como se trata de uma condi¢do apregoada pela sociedade atual, esse esvaziamento
tedrico e a valorizacdo da pratica em si manifestam-se substancialmente na formacéo
dos professores, desde sua graduacao até aos cursos posteriores, como os de formagéo
continuada e de especializagdo; porém atualmente ndo se pode mais conceber que a
formacdo de professores restrinja-se a uma questdo de técnicas para a solucgdo de
problemas previamente formulados. Os aspectos técnicos, embora necessarios ao

exercicio da profissdo docente, ndo sdo suficientes para a compreensdo da realidade
educacional (Leonardo e Silva, 2013, p. 315).

Por fim, uma terceira categoria foi assinalada por Leonardo e Silva € que: 11,2% dos
entrevistados destacaram que seu referencial tedrico era constituido por um “construtivismo
combinado com outros métodos”. Conforme nos mostram as autoras, ao misturar as teorias
pedagdgicas, os educadores acreditam estar adotando uma boa atitude para prover um
conhecimento aos seus alunos. No entanto, no que se refere ao ecletismo de teorias e métodos
na pratica pedagdgica, com base em Miguel (2008), as autoras afirmam que

o0 ecletismo na educagdo significa se apropriar de algumas abordagens pedagdgicas
que sdo adjacentes, mas tal tarefa ndo é algo simples, é uma pratica quase
insustentavel. Combinar diversas referéncias teéricas e a partir delas obter uma
metodologia para ensinar ndo é tarefa coerente e representa um esfacelamento na

formac&o do professor, resultando no seu despreparo profissional (Leonardo e Silva,
2013, p. 315).
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Em suas consideragdes finais, Leonardo e Silva (2013) afirmam que os resultados da
pesquisa mostraram o quéo fréagil tem sido a formacg&o dos professores nas Ultimas décadas,
bem como a desvalorizacao que a profissdo e o conhecimento teérico tém enfrentado ha algum

tempo. Além disso, segundo as autoras,

A pesquisa nos possibilitou conhecer um pouco mais a realidade educacional no Brasil
e nos mostrou que o conhecimento cientifico e o aprofundamento teérico vém sendo
desconsiderado, pois 0s docentes ndo apresentam uma compreensdo consistente no
que concerne a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem e ao modo como
ocorrem estes processos (Leonardo e Silva, 2013, pp. 315-316).

Deste modo,

verificamos que, em sua maioria, os professores ndo souberam definir qual a teoria
que adotam em seu trabalho, ou mencionaram a mesclagem de teorias e métodos em
sua préatica, por acreditarem que tal combinacdo é algo positivo para 0 processo
ensino-aprendizagem. Isto nos evidenciou qudo difusa e pouco consistente se encontra
a formagdo do professor na atualidade. Tal constatacdo nos preocupa, pois
acreditamos que a pratica ndo fundamentada em uma teoria solida resulta em
esvaziamento e alienacdo do trabalho do professor, justamente por ser o referencial
tedrico a principal ferramenta de trabalho dos profissionais da educagdo (Leonardo e
Silva, 2013, p. 316).

Contudo, podemos observar que essa analise, realizada por Leonardo e Silva (2013),
ndo é a unica que identifica o ecletismo na educacdo e nos discursos dos professores. Alves,
Furlan e Silva (2013), por exemplo, investigaram as concepcfes pedagdgicas presentes nos
discursos de alguns educadores do interior de Sdo Paulo e chegaram a conclusao que, de modo
geral, todos os professores entrevistados mostraram-se ecléticos em relacdo as diversas teorias
educacionais.

De acordo com os autores, identifica-se nos discursos dos educadores a afirmacdo de
gue, no senso comum,

0 importante estd no resgate do que ha de melhor em cada tedrico da educagdo,
independentemente de suas diferengas em relagdo aos objetivos politico-pedagdgicos
da educacédo. Apesar das divergéncias filosoficas existentes entre as teorias criticas e
ndo criticas [...], muitos educadores assumem um discurso em que a fundamentacao
de suas praticas se da a partir da tentativa de combinacdo de concepg¢des educacionais
antagdnicas [...] realizando assim certo ecletismo pedag6gico [...], ou seja, tem suas
praticas fundamentadas em principios pedagégicos oriundos de distintas bases

tedrico-filosoficas que, muitas vezes, defendem interesses antagbnicos e
metodologias divergentes (Alves, Furlan e Silva, 2013, pp. 70-71).

A respeito de metodologias divergentes, Vilaga (2008) assinala que, por muito tempo,
buscou-se no ensino de linguas estrangeiras o “método perfeito” e essa “incansavel busca pelo
método perfeito [...] foi comparada por diversos autores [...] a0 movimento de um péndulo, uma
vez que, em geral, cada método novo busca, de certa forma, romper radicalmente com o

anterior”. Nesse sentido, cada “nova metodologia de ensino era defendida como uma revolucgéo
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que pretendia corrigir todos os erros das anteriores”. Assim, “[...] os defensores e adeptos de
um método novo ‘negavam a validade’ dos métodos anteriores” (Vilaga, 2008, pp. 73-74).

Embora neste momento estejamos discutindo métodos de ensino em vez de pedagogias,
0s quais sdo considerados elementos da pedagogia, ¢ comum observarmos uma simplificacao
das pedagogias aos métodos de ensino, tratando-os como sinbnimos. Esse movimento
frequentemente favorece uma concepcdo praticista de educacdo, que, por sua vez, reduz a
pedagogia a mera pratica do professor, negligenciando os fundamentos tedrico-filosoficos
subjacentes aos métodos e as metodologias de ensino-aprendizagem.

Deste modo, se faz necessario um cuidado especial para ndo confundirmos e
identificarmos os instrumentos pedagdgicos utilizados pelos professores, com a teoria
pedagdgica de base, ou seja, 0 que faz a pedagogia tradicional ser a pedagogia tradicional, ndo
sdo, necessariamente, as aulas expositivas, a disposicdo das carteiras, etc. Embora isso
contribua para a caracterizagdo da pedagogia tradicional, por exemplo, ndo séo esses elementos
que a definem. Sabemos que ndo é simples a discussdo sobre as relacdes entre a teoria
pedagdgica, o0 metodo didatico, as técnicas e procedimentos de ensino, os recursos didaticos,
etc. Frequentemente esses conceitos sdo tratados de maneira imprecisa, levando uma falta de
diferenciacdo entre eles e a um tratamento superficial das questfes educacionais. Quando
postulamos a necessidade de coeréncia do pensamento e da pratica com uma teoria pedagdgica,
ndo estamos desconsiderando o fato de que o trabalho numa determinada perspectiva tedrica
pode lancar mao do uso de diferentes técnicas e procedimentos didaticos. Como explica Duarte
(2015, p. 18):

Nio existe “a” forma de ensinar da pedagogia historico-critica, posto que a decisao
pelo emprego de uma estratégia, uma técnica ou um procedimento didatico dependera
sempre de uma avaliagdo que relacione no minimo, quatro elementos: quem esta

ensinando, quem esté aprendendo, o que esta sendo ensinado e em que circunstancias
a atividade educativa se realiza.

Isso, porém, ndo caracteriza uma atitude eclética da pedagogia histérico-critica em
relacdo & questdo das formas de se ensinar. Trata-se apenas de se reconhecer que essas formas
ndo valem por si mesmas.

No entanto, ha autores que defendem esse ecletismo no ensino, como € o caso de Vilaca
(2008). O autor configura o atual momento historico como uma “era pos-método”, em que 0
ecletismo no ensino é considerado algo positivo e desejavel para o trabalho pedagdgico do
professor. Segundo o autor:

Ao contrario do que se imaginava e tanto desejava, 0 desenvolvimento de novos
métodos de ensino de linguas estrangeiras ndo significou o fim de problemas e
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obstaculos relacionados ao processo de ensino/aprendizagem. Motivados por essa
constatacdo e por um consequente descontentamento com o préprio conceito de
método, alguns autores e pesquisadores passaram a defender a impossibilidade de
existéncia de um método perfeito (Vilaga, 2008, pp. 81-82).

De acordo com seus estudos, Vilaca (2008) afirma que a busca pelo “método perfeito”,
transformou-se na busca pelo “método mais adequado”. Nesse contexto, ndo importa mais um
método especifico e seus fundamentos tedricos, filosoficos e pedagdgicos. Importa em achar
qual o método, a pedagogia, a teoria educacional que é adequada ou ndo para essa situacgao,
para este aluno, para essa tarefa. O autor afirma que essa “conclusdo conduziu, de certa forma,
a defesa do ecletismo [...] como forma de liberdade e flexibilidade metodoldgicas. Deseja-se
com isso estabelecer um rompimento com a rigidez imposta por muitos métodos e a valorizacéo
dos professores, dos alunos e dos contextos de aprendizagem” (Vilaga, 2008, p. 82).

Em termos gerais, o ecletismo visa a possibilitar que o professor faca escolhas
metodoldgicas que sejam mais coerentes e necessarias, tendo em vista o contexto de
ensino aprendizagem onde cada professor desempenha a sua atividade docente. Isto
representa, em outros termos, um rompimento com procedimentos metodoldgicos
que, na maioria das vezes, forma planejados para salas de aula padronizadas e

idealizadas, desconsiderando diferencas contextuais e individuais de naturezas
variadas (Vilaga, 2008, p. 82).

No entanto, o ecletismo defendido por Vilaca € um ecletismo dito moderado, ou seja,
configura-se como um ecletismo nédo levado as suas Ultimas consequéncias. Segundo o autor, a
atitude eclética é considerada como uma “flexibilidade e ndo como auséncia metodologica”
(Vilaga, 2008, p. 82). Para os defensores dessa perspectiva, o ecletismo

deve conduzir a uma prética coerente e plural no ensino [...], onde grande variedade
de atividades possa ser empregada de forma a facilitar, acelerar ou otimizar o processo

de ensino. Os autores e pesquisadores apontam que este ecletismo deve ser guiado por
principios (Vilaga, 2008, p. 82).

Embora o ecletismo seja frequentemente descrito como uma atitude, um método ou uma
postura tedrico-pratica plural e flexivel, hA momentos em que essa caracterizacdo se mostra
completamente equivocada. O ecletismo também pode se manifestar de maneira seletiva, como
é 0 caso quando nos referimos ao marxismo. E notavel que raramente se adota uma abordagem
eclética e relativista em relacdo aos classicos do marxismo. Nao estamos negando a existéncia
de autores que adotem uma atitude eclética e que se baseiem em alguns conceitos marxistas,
juntamente com outros tedricos avessos ao marxismo. No entanto, quando isso acontece, é
comum que se omitam as bases marxistas dos autores, como ocorreu com a Escola de Vigotski,
que muitas vezes é associado a outros pensadores, mas sem levar em conta suas bases marxistas.

Um exemplo disso pode ser encontrado no artigo de Aragao, Ferreira e Prezotto (2012),

intitulado: E possivel convidar Schén e Vygotski para um mesmo jantar? Fundamentos da
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Teoria Histérico-Cultural para a reflexividade docente. As autoras buscam estabelecer um
didlogo entre a Escola de Vigotski e os fundamentos da “reflexividade profissional”,
especialmente as proposicdes realizadas por Vigotski e Donald Schén. De acordo com as
autoras, o entrelacamento de ideias ndo so é possivel, como também ¢é inteiramente pertinente
para ao desenvolvimento dos professores (Aragéo, Ferreira e Prezotto, 2012). Nesse contexto,
as pesquisadoras abordam de maneira superficial os fundamentos de ambas as teorias, buscando
demostrar as supostas convergéncias nas ideias desses dois autores.
Embora busquem integrar essas duas teorias e trazer contribuicdes de Vigotski para
pensar a pratica reflexiva proposta por Schon, as autoras entendem que
Diante da recorrente discussao de alguns autores acerca das possiveis convergéncias
e polaridades entre o conceito de reflexividade e a teoria historico-cultural, sabendo
dos ecos de pesquisadores que compreendem ser tdo diversos e distantes o0s
pressupostos tedricos e epistemolégicos dos referidos autores, o presente artigo busca
contribuir com este debate, compartilhando as interlocuc6es alinhavadas acerca dos

pressupostos tedricos que norteiam essa investigacdo (Aragdo, Ferreira e Prezotto,
2012, pp. 1-2).

Em outras palavras, por mais que haja uma discussao sobre o que converge e diverge
entre a teoria histdrico-cultural e o conceito de reflexividade docente proposto por Schon, as
autoras discordam daqueles pesquisadores que consideram tdo diversos 0s pressupostos
tedricos e epistemoldgicos dos referidos autores, argumentando que ha mais aproximacdes do
que distanciamentos entre Vigotski e Schon.

Em seguida, elas afirmam:

Tendo como base as contribui¢des das concepcdes de Vygotsky, por meio da teoria
histérico-cultural e de Schon, que discute a formacdo do profissional reflexivo,
apontamos que h& convergéncias importantes no trabalho dos autores referidos em
diversas dimensdes, sendo ressaltada, especialmente, a preocupagdo com o uso social
do conhecimento e a conviccdo de que o conhecimento é instrumento de

transformacdo: o sujeito que conhece e de sua acdo sobre os outros e sobre os
contextos (Aragao, Ferreira e Prezotto, 2012, p. 2).

Ressaltado o que supostamente converge em ambos os autores, Aragdo, Ferreira e
Prezotto (2012) passam para a exposi¢do de um panorama geral de ambas as teorias, trazendo
suas impressdes acerca de Vigotski, especialmente a partir de comentadores e autores que
abordaram algumas concepgdes sobre o psicologo Bielorruso. Além disso, as autoras
abordaram também uma caracterizacéo geral dos conceitos de Schdn, com base em citacbes do
proprio autor e de outros, como Alarcdo e Valadares.

ApOs essa exposicdo geral de ambas as teorias, Aragdo, Ferreira e Prezotto (2012)

afirmam que parece haver, no Brasil — e segundo as autoras, somente aqui —,



131

uma discussdo sobre uma possivel incompatibilidade teérica entre os autores
vinculados a reflexividade e a teoria histérico-cultural e seus respectivos seguidores.
Ainda que existisse, ainda que eles fossem profundamente distantes, seria interessante
poder conhecer como é que cada uma destas abordagens interpreta o desenvolvimento
profissional docente. E evidente que eles nio tém o mesmo quadro de compreensio
epistemoldgica. Primeiro, porque se constituiram como investigadores e como
sujeitos pensadores em contextos profundamente diferentes, quer do ponto de vista
cultural, quer, sobretudo, do ponto de vista histérico e temporal. Pertencem, portanto,
a espacos e a tempos historicamente diferenciados ndo podendo, por isto, ter uma
visdo semelhante (Aragdo, Ferreira, Prezotto, 2012, p. 11).

Concordamos com as autoras acerca da necessidade de conhecer ambas as teorias e
como elas interpretam o desenvolvimento profissional docente, bem como as demais categorias
e conceitos que integram 0 seu corpo tedrico e as proposi¢cdes praticas. Contudo, as
incompatibilidades teoricas e suas divergéncias, que de fato existem, sdo importantes e devem
ser levadas em consideracdo no estudo comparativo e integrativo entre os autores. Apesar de
Vigotski e Schon terem vivido em contextos historico-culturais distintos e em periodos
diferentes, isso ndo anula as contradicBes tedricas existentes entre eles, nem legitima a
possibilidade de realizar um ecletismo entre ambos. Embora defendemos o estudo
sistematizado das teorias pedagdgicas e psicoldgicas no campo da educacéo, e reconhegcamos a
existéncia de divergéncias teoricas essenciais entre esses autores, isso nao significa que
estejamos sendo anacrdnicos ou dogmaticos ao afirmar a impossibilidade de realizamos uma
mistura de ideias ecléticas entre Vigotski e Schén. Em outras palavras, o que nos leva a ndo
realizar um ecletismo entre esses autores ndo € o fato de terem vivido e tempos histérico e
culturais diferentes, mas sim, a diferenca substancial em seus conceitos.

Dessa forma, para que dois autores divergentes possam caber em um mesmo quadro
tedrico, amplia-se ou se distorce o significado de determinados conceitos, recorrendo-se a
conceitos muito amplos e gerando, nos dois casos, um esvaziamento do contetdo dos conceitos.

No entanto, para Aragao, Ferreira e Prezotto (2012), Schon e Vigotski se aproximam
muito mais do que se distanciam, e isso se deve, segundo elas, a preocupagdo com o social e a
dimensdo “interacional”, constituindo teéricos reconhecidos pelo profundo compromisso com
a sociedade.

Nesse contexto, retomando a colocacéo feita no titulo do artigo, as autoras afirmam:

podemos sim, convidar para uma mesma mesa Vygotsky e Schoén, pois em ambos ha
a preocupacao com o uso social do conhecimento, com as suas finalidades e, portanto,
com a possibilidade do conhecimento ser utilizado como instrumento de

transformacéo, em primeiro, da pessoa que conhece, em segundo, da sua ac¢do sobre
0s autores e dos outros sobre os contextos (Aragdo, Ferreira e Prezotto, 2012, p. 12).

Embora as autoras cometam equivocos na compreensao tanto de Vigotski quanto de

Schon, como, por exemplo, ao atribuir a Schén uma suposta importancia a fundamentacao
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tedrica para a atividade docente, sendo substancialmente diferente do posicionamento de
Vigotski sobre essa mesma importancia, ndo conseguiremos aprofundar nas especificidades de
ambos os autores, destacando em quais pontos esses autores se diferem e a relevancia dessas
diferencas para a atividade docente. Além disso, € importante ressaltar que a justificativa das
autoras para a associagdo entre Vigotski e Schon é fragil, uma vez que consideram que 0 que
aproximaria essas teorias seria a “enorme preocupacao pelo social, pela dimensé&o interacional,
sendo conhecidos como tedricos profundamente compromissados com a sociedade” (Aragao,
Ferreira, Prezotto, 2012, p. 11).
Nesse contexto, o ecletismo € reiterado quando as autoras mostram que
Quando Schon afirma a importancia de se buscar a fundamentacéo tedrica nas acoes
realizadas, ndo hd uma indicacdo de qual deva ser esta teoria. Se aquela que busca a
reflexdo a fizer baseando-se em autores comportamentalistas ou histérico-culturais,
ndo deixara de realizar reflexdo. Chegara, sem dlvida, a discussdes diversas, pois

diferentes sdo os pressupostos fundamentais de analise, mas ndo deixard de ser
reflexivo (Aragdo, Ferreira e Prezotto, 2012, p. 12).

Essa importancia supostamente dada por Schén a fundamentacao tedrica é passivel de

ser questionada, haja vista que o proprio autor em seu texto (Schon, 2000) desvaloriza o

conhecimento teorico. Todavia, para as autoras, mesmo com as divergéncias epistemoldgicas,

“Nao ha dificuldades de trazer para o processo reflexivo que Schon propde as contribui¢des

advindas de Vygotsky” (Aragdo, Ferreira e Prezotto, 2012, p. 12), pois, se forem analisadas as
contribui¢cdes que ambos os autores legaram para a formacéo de professores,

pode-se dizer que eles reconhecem a importancia do conhecimento emergente da

pratica e da reflexdo sobre ela, 0 que efetivamente d& um reconhecimento ao professor

como sujeito pensante, capaz de tomar decisdes sobre, e ndo apenas, as suas a¢des na

formacdo de outros, mas, sobretudo, no desenvolvimento de si préprio e lhe da
instrumentos para isto (Aragao, Ferreira e Prezotto, 2012, p. 12).

O artigo publicado pelas autoras em 2012 ndo levou em consideragdo e nem sequer citou
a analise realizada por Newton Duarte em 2003, que, ja naquela época, criticou a defesa
existente entre a suposta complementariedade de Schon e a Escola de Vigotski. Duarte (2003),
em seu texto intitulado: Conhecimento tacito e conhecimento escolar na formacdo do
professor: por que Donald Schén nado entendeu Luria, analisou os autores da chamada
Pedagogia do Conhecimento Técito, incluindo Tardif, Perrenoud e, principalmente, Donald
Schon, apresentando o pensamento desses autores e analisando criticamente as ideias centrais
defendidas por eles. O autor argumenta que, embora Schon cite explicitamente Luria em seu
texto, ele na verdade ndo compreendeu o psicologo soviético. Igualmente, as autoras nédo

mencionam em seu artigo o livro de Marilda Facci (2004) intitulado Valorizagcdo ou
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Esvaziamento do Trabalho do Professor: um estudo critico da teoria do professor reflexivo, do
construtivismo e da psicologia vigotskiana. Ao sequer mencionar o artigo de Duarte e o livro
de Facci, o0 artigo em pauta revela a fragilidade de seu argumento central.

Donald Schén foi um pesquisador norte-americano, autor de artigos e livros
reconhecidos internacionalmente. Seu livro mais conhecido no Brasil, “Educando o
profissional reflexivo - um novo design para o ensino e a aprendizagem” (2000) propds uma
concepcao para a formacdo profissional, estendendo suas reflexdes também a formacéo de
professores. Schon, em seus textos (1995; 2000), questiona o tipo de formacdo oferecida pelas
universidades, afirmando, como demostra Duarte (2003), a centralidade de um tipo de
conhecimento pouco relevante para a pratica profissional. Duarte (2003, p. 602) mostra que
“Schon adota uma pedagogia que desvaloriza o conhecimento escolar e uma epistemologia que
desvaloriza o conhecimento teorico/cientifico/académico”.

Apesar do artigo de Duarte tenha sido escrito no final de 2002 e publicado no inicio de
2003, mais de 20 anos se passaram desde sua publicagéo, e a desvalorizacdo do conhecimento
tedrico na formacao de professores apenas se aprofundou, exacerbando o problema ja existente
no inicio do século. No entanto, esse problema néo se limitou a formac&o de professores, mas,
sim, & formagdo profissional como um todo, gerando uma tendéncia generalizada nos cursos de
graduacéo e pos-graduagéo.

Duarte (2003) divide o seu texto em trés partes, analisando primeiro a desvalorizacéo
do conhecimento teorico, que estava naquele momento no centro do debate da formacao de
professores e continua até hoje, partindo dos textos de Tardif, Perrenoud e outros autores. No
segundo item, a analise se volta especificamente para as ideias centrais de Donald Schon, e, por
fim, no terceiro item, Duarte analisa por que Donald Schén néo entendeu Luria.

Devido a analise que ja realizamos no capitulo anterior sobre a desvalorizacdo do
conhecimento tedrico e a hipervalorizacdo do conhecimento tacito na contemporaneidade,
tendo como base a analise realizada por Duarte, abordaremos neste momento especificamente
0 segundo e terceiro topico do seu artigo, com o objetivo de mostrar a incompatibilidade das
ideias da Psicologia Historico-Cultural com as ideias de Donald Schon. Diferentemente do que
¢ defendido por Aragdo, Ferreira e Prezotto (2012), que argumentam uma suposta
complementariedade das ideias da Psicologia Historico-Cultural e da Reflexividade Docente
baseado em Donald Schon, realizando um ecletismo dessas teorias.

Para Schon (2000), existe um nivel do pensamento que é técito, automatico, ndo

explicitado e ndo verbalizado. A acdo do individuo é executada, mas quando questionado sobre
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o que foi feito, o sujeito demonstra dificuldades em explicar. No entanto, a acdo é realizada
com sucesso em muitos casos, apesar do sujeito encontrar dificuldades em explicar.

Conforme sintetizado por Duarte (2003, pp. 613-614), Schon “diferencia o que chama
de ‘conhecer-na-acdo’ do que chama de ‘reflexdo-na-agao’. O ‘conhecer-na-agao’ ¢ mais
automatico, rotineiro, espontaneo, isto é, tacito. A ‘reflexdo-na-acdo’ surgiria a partir de
resultados inesperados e de surpresas produzidas pela agdo”. Contudo, de acordo com Duarte
(2003), Schon ressalta que a distingéo entre esses dois processos, conhecer-na-acao e a reflexdo-
na-acdo, pode ser sutil, podendo ambos dispensar a formulagdo em palavras. Segundo Schon,

Assim como o conhecer-na-acdo, a reflexdo-na-acdo é um processo que podemos
desenvolver sem que precisemos dizer o que estamos fazendo. Improvisadores
habilidosos ficam, muitas vezes, sem palavras ou dao descri¢Ges inadequadas quando
se lhes pergunta o que fazem. E claro que, sermos capazes de refletir-na-acéo é
diferente de sermos capazes de refletir sobre nossa reflexdo-na-a¢do, de modo a

produzir uma boa descri¢do verbal dela. E é ainda diferente de sermos capazes de
refletir sobre a descricéo resultante (Schon, 2000, p. 23).

Com base nessa citacdo, para Duarte,

Se a reflexdo-na-agdo ndo exige palavras, ela se enquadra na categoria de
conhecimento técito. Para que um conhecimento deixe de ser tacito, precisa, antes de
tudo, ser expresso por meio da linguagem. Nesse sentido, embora a reflexdo-na-agédo
seja, para Schon, mais consciente do que o conhecer-na-acao, a distingdo entre ambos
no que se refere ao grau de consciéncia ndo é tdo significativa que os impeca de ser
considerados tacitos (Duarte, 2003, p. 614).

Entretanto, mais importante do que essa distin¢do entre o processo de “conhecer-na-
acao” e de “reflexdo-na-acdo”, esta a oposi¢do entre o conhecimento tacito e o conhecimento
escolar (Duarte, 2003).

Schon (1995) destaca, assim como Tardif (2000; 2014), que ha uma crise na confianca
do conhecimento profissional e que, diante dessa crise, torna-se necessario busca uma nova
epistemologia da pratica profissional. Segundo Schon (1995), na educacdo, essa crise esta
centrada no conflito entre o saber escolar e a reflexdo-na-acdo dos professores e alunos.

Duarte (2003, p. 615) afirma que esse “conflito epistemoldgico entre o conhecimento
escolar ¢ a ‘reflexdo-na-agdo’ (ou conhecimento tacito) ¢ analisado por Schén no que diz
respeito tanto a formacao do professor como as maneiras por meio das quais a escola trabalha
com o conhecimento que os alunos construiriam em seu cotidiano ndo escolar”.

Nesse sentido, conforme demonstrado por Duarte (2003), Schon estabelece uma ligacéo
entre 0 conhecimento tacito que o aluno traz do seu cotidiano para a escola e 0 conhecimento
tacito que o professor constrdi ao se voltar para 0s processos de conhecimento e pensamento de

seus alunos na reflexdo-na-acdo. Em outras palavras, ao chegarem a escola, tanto os alunos
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quanto o professor trazem consigo um conhecimento técito, advindo do seu cotidiano e se
deparam, na escola, com o saber escolar. Portanto, nessa relacdo, ha dois tipos de conhecimento:
0 conhecimento tacito construido na pratica cotidiana e o conhecimento escolar, teorico,
cientifico.

Para Schon, em vez de o professor se ater ao conhecimento escolar e as teorias, como
supostamente estaria sendo feito ao longo dos anos, ele deveria se preocupar em observar como
0s seus alunos pensam no cotidiano, quais ideias, conhecimentos, experiéncias esses sujeitos
trazem de suas vidas. O professor, ao observar e ouvir 0s seus alunos, estaria construindo seu
proprio conhecimento, que, por sua vez, seria um conhecimento também tacito, cotidiano,
realizado por meio de sua reflex&o-na-agéo.

O conhecimento escolar, de acordo com Schon, seria

um tipo de conhecimento que os professores sao supostos possuir e transmitir aos
alunos. E uma visdo dos saberes como fator e teorias aceites, como proposicoes
estabelecidas sequencias de pesquisas. O saber escolar € tido como certo, significando
uma profunda e quase mistica crenga em respostas exatas. E molecular, feito de pegas

isoladas, que podem ser combinadas em sistemas cada vez mais elaborados de modo
a formar um conhecimento avangado (Schon, 1995, p. 81).

Na sequéncia, Duarte (2003) se refere uma citacdo de um texto de Perez Gomez em que

0 autor espanhol afirma que

Na vida profissional, o professor defronta-se com multiplas situages para as quais
ndo encontra respostas pré-elaboradas e que nédo sdo susceptiveis de ser analisada pelo
processo cléssico de investigacdo cientifica. Na pratica profissional, o processo de
didlogo com a situacdo deixa transparecer aspectos ocultos da realidade divergente e
cria novos marcos de referéncia, novas formas e perspectivas de perceber e reagir. A
criacdo e construcdo de uma nova realidade obrigam a ir além das regras, gatos, teorias
e procedimentos conhecidos e disponiveis: “Na base dessa perspectiva, que confirma
o processo de reflexdo na acdo do profissional, encontra-se uma concepcao
construtivista da realidade com que ele se defronta” (Schon). Ndo ha realidades
objetivas passiveis de serem conhecidas; as realidades criam-se e constroem-se no
intercdmbio psicossocial da sala de aula. As percepcdes, apreciagoes, juizos e credos
do professor sdo um fator decisivo na orientagdo desse processo de construcédo da
realidade educativa (Pérez Gomez, 1997, p. 110, apud Duarte, 2003, p. 612).

Segundo Duarte (2003, p. 616), Pérez Gomez “critica a ideia de uma realidade objetiva

que possa ser conhecida pela ciéncia”. No texto de Schdn, “o autor norte-americano critica a

ideia de que o saber escolar seja transmitido ao aluno como ‘fatos e teorias aceites’”. Conforme

nos mostra Duarte (2003, p. 616), em ambos 0s casos, ressalta-se o “relativismo e o
subjetivismo tipico do espirito anticientifico pés-moderno”. Além disso,

Schon também critica o que considera ser o carater “molecular” do saber escolar, o

qual seria constituido de “pegas isoladas”. Assim caracterizado o saber escolar, quem

sairia em sua defesa? Quem defenderia uma pedagogia na qual o professor é visto
como alguém que transmite aos alunos pegas isoladas? O raciocinio € bastante simples
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e imediato: se o saber escolar é assim como o descreve Schon, entdo passemos a
defender uma pedagogia que ndo esteja baseada no saber escolar (Duarte, 2003, p.
616).

Schén caracteriza também o conhecimento escolar como sendo “categorial” que,
segundo Duarte (2003, pp. 616-617), como se sabe, ¢ um conhecimento que “trabalha com
estruturas logicas classificatorias do tipo: uma rosa € uma flor, uma flor é uma planta, uma
planta ¢ um ser vivo”. Neste momento, ao analisar o saber escolar como um saber categorial,
Schon menciona a pesquisa realizada pelo psicologo soviético Alexander R. Luria (Duarte,
2003), integrante da chamada “troika” da psicologia soviética, tendo como representantes, além

de Luria, Vigotski e Leontiev. Segundo Schon,

[...] o saber escolar organiza-se em categorias. Como exemplo considerarmos o
psicélogo russo Luria, que estudou o desenvolvimento cognitivo em camponeses no
momento da coletivizacdo da agricultura. Luria mostrava-lhes uma colecdo de
imagens de objetos e dizia: Associem as coisas que tém a ver umas com as outras.
Uma dessas cole¢fes continha uma serra, um martelo, um machado e um tronco.
Quando Luria dizia: Associem as coisas que tém a ver umas com as outras, 0S
camponeses afirmavam: Bom, pode usar-se a serra para cortar a madeira para as
fogueiras; pode usar-se 0 machado para cortar a madeira para as fogueiras; por isso
é possivel associar o tronco, 0 machado e a serra. Entdo Luria retorquiu-lhes: Eu
tenho um amigo que diz que todos os utensilios estdo associados. A resposta dos
camponeses foi pronta: O seu amigo deve ter muita lenha para fazer fogueiras!.
Agrupar objetos de acordo com o0s contextos situacionais é muito diferente do que
agrupé-los numa s6 categoria. Neste sentido, o saber escolar é categorial (Schén,
1995, p. 81).

Duarte (2003) afirma que, para Schon,

haveria uma importante consequéncia pedagégica dessa diferenca psicoldgica entre
“agrupar objetos de acordo com seus contextos situacionais” e “agrupa-los numa so6
categoria”. A primeira forma de agrupamento trabalharia com o que Schén chama de
representacdes figurativas”, ao passo que a segunda forma de agrupamento trabalharia
com “representacdes formais”. O professor reflexivo seria aquele que adota uma
pedagogia ndo pautada no saber escolar e concentra sua agdo nas “representagdes
figurativas” contidas no conhecimento-na-acdo dos alunos (o conhecimento
cotidiano, tacito) (Duarte, 2003, p. 617).

De acordo com Duarte (2003), o professor que, por meio da sua acdo pedagdgica, fizesse
com que os alunos passassem do conhecimento tacito e cotidiano ao conhecimento escolar, para
Schon, ndo deveria ser considerada um progresso. Essa ac¢do seria apenas uma “coordenagdo”
ou uma “associacdo” de diferentes estratégias representativas, embora, para Schon, a forma de

representacdo do saber escolar receba um tom negativo (Duarte, 2003). Por esse motivo,

Schon critica o carater privilegiado que tradicionalmente tem sido atribuido ao saber
escolar. Assim como Schon entende ndo haver progresso na passagem do saber
cotidiano do aluno ao saber escolar, também nédo haveria progresso na passagem do
saber pratico do professor ao saber cientifico e filoséfico sobre a educacdo. A
formacéo de professores deveria, ao invés de concentrar-se no dominio de teorias
cientificas, voltar-se para o saber experiencial do professor (Duarte, 2003, p. 618).
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O conhecimento escolar € visto por Schén como algo fragmentado, um conhecimento
abstrato que retira a concretude da realidade. Assim, para que um conhecimento tenha valor
para a vida dos individuos, para que seja considerado significativo, é necessario abandonar essa
visdo do conhecimento organizado em disciplinas e trabalhar a partir de um conhecimento que
gira em torno do conhecimento tacito, da pratica imediata e enfrenta os problemas do cotidiano.

Nesse contexto, para Schon, seria necessario mudar:

1) A concepcdo de conhecimento, passando da valorizacdo do conhecimento escolar
a valorizacdo do conhecimento tacito, cotidiano, ndo-cientifico; 2) a pedagogia,
passando de uma pedagogia centrada na transmissdo do saber escolar para uma
pedagdgica centrada na atencdo aos processos pelos quais 0s alunos constroem seu
conhecimento; 3) a formacéo de professores, passando de uma formacéo centrada no
saber tedrico, cientifico, académico para uma formagdo centrada na pratica reflexiva,
centrada na reflexdo-na-acao. Nesta perspectiva, o lema “aprender fazendo” da
pedagogia escolanovista de inspiracdo deweyana deveria ser adotado tanto em relacéo

a educacdo das criangas e dos adolescentes como no que diz respeito a formagédo
profissional, incluida a formacao de professores (Duarte, 2003, p. 619).

Em suma, trata-se da mesma critica feita desde o inicio do século XX pela Pedagogia
Nova a Pedagogia Tradicional. E uma critica repetida pelas teorias pedagdgicas hegeménicas
ao conhecimento teodrico e ao saber sistematizado. O conhecimento valorizado por Schon é
aquele que se constréi no cotidiano de trabalho, especificamente, o conhecimento técito. Schon
(1995; 2000), baseando-se em Michel Polanyi, defende que a maior parte do nosso
conhecimento sobre as coisas ndo € sistematizado na forma de palavras, ndo se constitui como
enunciados verbais, mas caracteriza-se como um conhecimento implicito ao agir dos seres
humanos.

Deste modo, poderiamos dizer que 0s sujeitos agem, sabem como agir e desenvolvem
maneiras de agir e de lidar com as situacdes do cotidiano, e que, por sua vez, desenvolvem
conhecimentos sobre o que fazem. No entanto, ndo necessariamente precisam ter consciéncia
desses conhecimentos, pois sdo implicitos, tacitos, empiricos, sendo conhecidos e aprendidos
na préatica, ndo por meio da leitura de livros ou do estudo de teorias, mas vivéncia da situacao,
pelo compartilhamento das experiéncias proprias ou, quando muito, da assimilagdo da
experiéncia préatica de seus pares.

Conforme afirma Duarte (2003)

A epistemologia e a pedagogia adotadas por Schoén levam, portanto, assim como
acontece com outros autores no campo da formacdo de professores, ao tema da
alegada inadequacdo da universidade, tal como ela se encontra estruturada, no que diz
respeito a tarefa de formar profissionais, entre eles os professores. Reafirmo o que ja
afirmei acima: de pouco ou nada servird a defesa da tese de que a formacdo de
professores no Brasil deva ser feita nas universidades, se ndo for desenvolvida uma
andlise critica da desvalorizacdo do conhecimento escolar, cientifico, tedrico, contida
nesse ideario que se tornou dominante no campo da didatica e da formagdo de
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professores, isto é, esse idedrio representado por autores como Schén, Tardif,
Perrenoud, Zeichner, N6voa e outros. De pouco ou nada servird mantermos a
formacdo de professores nas universidades se o contelldo dessa formacédo for
maci¢amente reduzido ao exercicio de uma reflexdo sobre os saberes profissionais, de
carater tacito, pessoal, particularizado, subjetivo etc. De pouco ou nada adiantara
defendermos a necessidade de os formadores de professores serem pesquisadores em
educacao, se as pesquisas em educacao se renderem ao “recuo da teoria”. Em um texto
[...] com o titulo “Concepgdes afirmativas e negativas sobre o ato de ensinar” (Duarte,
2008), afirmei que o escolanovismo e o construtivismo seriam concep¢des negativas
sobre o ato de ensinar. Agora estendo a mesma afirmacdo aos estudos na linha da
“epistemologia da pratica”, do “professor reflexivo” e da “pedagogia das
competéncias”, pois esses estudos negam duplamente o ato de ensinar, ou seja, a
transmissdo do conhecimento escolar: negam que essa seja a tarefa do professor e
negam que essa seja a tarefa dos formadores de professores (Duarte, 2003, pp. 619-
620).

Diante do exposto até aqui, como poderiamos afirmar que Donald Schon valoriza o
conhecimento tedrico na atividade pratica do professor, como, por exemplo, afirmam Aragéao,
Ferreira e Prezotto (2012)? Como colocarmos a reflexividade docente proposta por Schén em
uma mesma “mesa de jantar™*® com os autores da Teoria Historico-Cultural?

Ainda que seja argumentado que esse didlogo seria possivel, uma vez que o proprio
Donald Schon cita Luria, um dos principais autores da Teoria Histérico-Cultural, em sua
pesquisa para exemplificar a oposicdo entre o conhecimento tacito e o conhecimento escolar,
poderiamos colocar a Epistemologia da Préatica Profissional junto com a Psicologia Histérico-
Cultural? Nesse sentido, ao fundamentar-se em Luria, Schon estaria negando a nossa tese sobre
as incompatibilidades entre os autores mencionados e afirmando que a pesquisa de Luria reforca
0 Seu argumento?

Conforme trataremos agora, por mais que Schon cite explicitamente a pesquisa realizada
por Luria, com a contribuicdo de Vigotski, esse fato ndo autoriza a conclus@o de que as ideias
epistemoldgicas, psicolégicas e pedagdgicas de Schon encontrem respaldo na Psicologia
Histdrico-Cultural. Em vez disso, isso apenas evidenciaria que a compreensdo que Schén teve
de Luria foi equivocada, sugerindo que ele ndo compreendeu a pesquisa realizada pelos autores
da Teoria Historico-Cultural (Duarte, 2003).

Nesse contexto, segundo Duarte (2003),

Schon cita Luria como se a pesquisa realizada por este desse apoio a tese defendida
por aquele, isto é, a tese de que o conhecimento escolar, por sua natureza formal e
categorial, ficaria aquém do pensamento cotidiano, ou melhor, do conhecimento
tacito, o qual estaria em melhores condicdes de lidar com a riqueza e a complexidade

das situagdes praticas. Como se pode ver, Schon defende que a escola deve deslocar
seu foco de atencdo do conhecimento escolar para o conhecimento tacito (cotidiano),

4 Assinalamos de passagem que a imagem empregada no titulo do artigo, em que dois autores sdo convidados
para uma mesa de jantar mostra-se uma metafora inadequada porque confunde duas coisas diferentes: uma coisa
é a existéncia de situacfes de convivio social entre individuos, podendo ser ou ndo um convivio amistoso e outra,
bem diferente, é a da analise de aspectos que aproximem ou distanciem teorias.
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deve deixar de considerar 0 saber escolar superior ao saber cotidiano e deve valorizar
as formas de percepgdo e pensamento préprias da pratica cotidiana. Esse tipo de
educagcdo escolar é que deveria, segundo Schon, constituir o fundamento da formagéo
do professor reflexivo. E por essa razdo que o saber escolar (o saber académico,
tedrico, cientifico) também deveria deixar de ser o fundamento dos cursos de
formac&o de professores (Duarte, 2003, p. 620.

Sobre a investigacdo de Luria, Duarte (2003) nos mostra que 0 psic6logo russo,

ao relatar a pesquisa que planejou juntamente com Vigotski, é bastante explicito
quanto a visdo que tinha da educacdo e de seu papel na superacdo das limitacdes
préprias do pensamento cotidiano. Essa superacdo decorreria, entre outras coisas,
justamente do carater categorial do saber escolar. Na pesquisa realizada por Luria e
sua equipe, foram realizados varios tipos de “entrevistas clinicas” com pessoas em
que diferentes niveis de acesso ao conhecimento escolar e vivendo em diferentes
realidades sociais. Foram entrevistadas desde pessoas totalmente analfabetas que
viviam e trabalhavam na zona rural, em uma situacdo de grande isolamento, até
pessoas eu ja tinham um certo grau de escolarizacdo e participavam de formas mais
socializadas de trabalho. Para explicar melhor o tipo de pressuposto psicolégico com
0 qual essa pesquisa trabalhava, Luria menciona pesquisas anteriormente realizadas
por Vigotski, nas quais se mostrou que, diferentemente das criancas que agrupam
objetos de maneira grafico-funcional (relacionando os objetos a uma situagdo pratica
do cotidiano), os adolescentes agrupam os objetos de maneira categorial, isto &,
taxiondmica, como, por exemplo, “uma rosa ¢ uma flor, uma flor ¢ uma planta, uma
planta é parte do mundo organico” (Luria, 1988, p. 48) (Duarte, 2003, p. 621).

Luria, buscando explicar a diferenca do pensamento entre os sujeitos, afirma que

A maior parte dos sujeitos classificou os objetos ndo de acordo com principios verbais
e logicos, mas de acordo com esquemas praticos. Entretanto, esse pensamento
concreto ndo é inato, nem genericamente determinado. Resulta do analfabetismo e dos
tipos rudimentares de atividade predominantes na experiéncia cotidiana desses
sujeitos. Quando muda o padrdo de vida e se ampliam as dimensfes da prépria
experiéncia, quando eles aprendem a ler e a escrever, a ser parte de uma cultura mais
avancgada, esta maior complexidade de sua atividade estimula novas idéias. Tais
modificacdes, por sua vez, ocasionam uma reorganizagdo radical de seus habitos de
pensamento, de modo que eles aprendem a usar e a compreender o valor de
procedimentos tedricos que anteriormente pareciam irrelevantes. (Luria, 1990, p. 106-
107, apud Duarte, 2003, p. 622).

Duarte (2003, p. 622) vai questionar “como Luria avaliava o fato de que o contexto
social da vida das pessoas possa determinar que o pensamento se limite a operar de forma presa

as situagdes cotidianas?”. Nesse sentido, para Luria,

Se as pessoas agrupam os objetos e definem palavras com base em experiéncias
praticas, poder-se-ia esperar que tiram de uma premissa dada em um problema légico
dependeria também de sua experiéncia pratica imediata. Isso dificultaria, e talvez até
tornasse impossivel, a aquisicdo de um novo conhecimento, de maneira discursiva e
I6gico-verbal. Tal mudanca representaria a transi¢do da consciéncia sensivel para a
racional, fendmeno que os autores marxistas classicos consideram um dos mais
importantes da histéria humana. (Luria, 1988, p. 52-53, apud Duarte, 2003, p. 622,
grifos Duarte).

Portanto, para Luria, se a maneira das pessoas pensarem estiver aprisionada as

experiéncias praticas, torna-se bastante dificil e, por vezes, quase impossivel, a aquisi¢do de
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conhecimentos que ndo seja pela propria atividade prética, ou seja, formam-se obstaculos a
aquisicdo de conhecimento pela via l6gico-verbal. Nesse sentido, Luria é bastante taxativo em
afirmar que essa passagem do conhecimento adquirido pela experiéncia pratica imediata para o
desenvolvimento do conhecimento adquirido de maneira l6gico-verbal, é correlata a passagem
da consciéncia sensivel para a consciéncia racional, ou seja, € um desenvolvimento do
pensamento; aumentando a capacidade do ser humano em conhecer a realidade, produzir
conhecimento e transmiti-los sem que, necessariamente, cada ser humano singular tenha que
fazer essas descobertas através da experiéncia pratico-sensivel.

Dessa forma, para Luria, 0 pensamento teorico, abstrato, ou como mencionado por
Schdn, o pensamento categorial, seria considerado superior em relagdo ao pensamento gréafico-

funcional (Duarte, 2003). Segundo o psicologo soviético,

O pensamento conceitual envolve uma enorme expansao das formas resultantes da
atividade cognitiva. Uma pessoa capaz de pensamento abstrato reflete o mundo
externo mais profunda e completamente e chega a conclusdes e inferéncias a respeito
do fendbmeno percebido, tomando por base ndo sé a sua experiéncia pessoal, mas
também os esquemas de pensamento l6gico que objetivamente se formam em um
estagio avancado do desenvolvimento da atividade cognitiva. (Luria, 1990, p. 135,
apud Duarte, 2003, p. 622).

Com isso, poderiamos perguntar: serd que realmente sdo compativeis as concep¢oes de
Schon e os autores da Teoria Historico-Cultural? Sera que € possivel um ecletismo, tendo ideias
tdo divergentes sobre os fundamentos tedricos de ambos os autores? Nesse contexto, Duarte
(2003) afirma o

Qudo longe estdo essas ideias defendidas por Luria daquelas defendidas por Schon!
Quado opostas sdo as concepgdes de Schén e de Luria no que diz respeito ao valor do
saber escolar, do saber tedrico, abstrato, racional! Quao opostos sdo pressupostos
epistemoldgicos de Donald Schén com relagdo aos pressupostos epistemolégicos
marxistas de Luria e Vigotski! E aqui chegamos a explicacdo de por que Donald Schén
ndo entendeu Luria, por que o autor norte-americano ndo se deu conta de que 0
psicélogo soviético defendia exatamente uma posicdo oposta a sua. A resposta esta
no fato de que Schon extraiu da pesquisa de Luria um exemplo, sem contextualizar
esse exemplo no conjunto dos pressupostos teorico-filoséficos da pesquisa realizada
por Luria. Os pressupostos epistemologicos de Schon estdo enraizados no
pragmatismo de John Dewey, diferentemente dos pressupostos epistemoldgicos da
pesquisa de Luria e Vigotski, 0s quais estdo enraizados no marxismo. E, como
mostrou George Novack (1978), em seu livro Pragmatism versus Marxism, ha um
conflito insuperavel entre essas duas correntes filoséficas. N&o se dando conta desse
conflito, Schén ndo se deu conta da utilizacdo indevida que fez da pesquisa de Luria
(Duarte, 2003, pp. 622-623).

Devemos enfatizar, assim como Duarte (2003), que nosso intuito ndo € desqualificar
Schon e seus estudos. Embora haja equivocos na compreensdo de Schon acerca da pesquisa de
Luria e Vigotski, consideramos inteiramente necessario o0 estudo sistematico das ideias de

Schon, Perrenoud, Tardif e demais autores da Pedagogia do Conhecimento Téacito, assim como
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as ideias das demais teorias pedagdgicas e psicologicas. Nesse contexto, conforme é alertado
por Duarte (2003, p. 623), concordamos que se faz necessario analisarmos rigorosamente “os
fundamentos filosdficos dos autores que vém sendo largamente adotados pela intelectualidade
da educacéo brasileira”.

Vale notar que, embora tenham se passado mais de 20 anos da publicacdo deste texto
de Duarte (2003), mostrando-nos a incompatibilidade das ideias de Donald Schén com as ideias
dos autores da Teoria Historico-Cultural, ainda hoje busca-se o0 ecletismo entre esses autores.
Ainda hoje, essas ideias, essa visdo negativa do conhecimento tedrico e do saber escolar, ndo
foram superadas e se constituem hegemonicas na atualidade, tanto na educacdo quanto em
outras &reas do conhecimento.

O artigo de Aragdo, Ferreira e Prezotto (2012) ¢ ilustrativo do fato de que o ecletismo,
na maioria das vezes, se apoia em analises superficiais das teorias e delas destaca termos e
ideias que, ao serem desconectados do contexto tedrico que lhes dava sentido, se
descaracterizam parcial ou inteiramente. Essa descaracterizagcdo dos conceitos pela perda de
suas conexdes com os sistemas teoricos de origem facilita imensamente o trabalho de colagem
eclética. No proximo item exploraremos dois exemplos desse procedimento, analisando o

ecletismo do socidlogo suico Phillipe Perrenoud e do psicdlogo espanhol César Coll.
3.4. O ECLETISMO NA EDUCACAO CONTEMPORANEA

3.4.1 O Ecletismo na Educacdo contemporanea: dois exemplos

Antes de tudo, cabe mencionarmos que, em geral, as pedagogias do “aprender a
aprender” concebem o ecletismo como algo positivo e desejavel. A titulo de exemplo, vejamos
dois autores dentro dessa linha que, por meio de seus escritos, demonstram uma valoracdo
positiva e desejavel em relagdo ao ecletismo na educacéo, seja por meio da ideia de bricolagem,
seja pela mistura de autores divergentes da psicologia, como Piaget e Vigotski.

3.4.1.1 Philippe Perrenoud e a bricolagem

O primeiro deles refere-se ao socidlogo suigo Philippe Perrenoud, que em seu texto “A
pratica pedagogica entre a improvisacao regulada e o bricolage: Ensaio sobre os efeitos
indirectos da investigacdo em educacao”, presente no livro “Praticas pedagdgicas, profissao
docente e formacdo. Perspectivas sociologicas”, publicado pela editora portuguesa Dom
Quixote em 1993, afirma que o trabalho do professor deve se pautar em uma espécie de

bricolagem.
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Ao tratar da “planificagdo da a¢ao docente”, isto ¢, o planejamento do professor em sua
acdo pedagogica, Philippe Perrenoud (1993) admite a existéncia de uma variabilidade de
maneiras para preparar e planejar as aulas e destaca as estreitas relacdes entre a preparagdo da
aula e o tipo de pedagogia que fundamenta o planejamento. Nesse sentido, segundo Perrenoud,
em uma pedagogia tradicional, por exemplo,

a preparacdo organiza-se a partir de uma grelha horaria fixada para o ano lectivo e de
um plano de estudos estruturado, levando o professor:

- a escolher, por cada unidade horéria, as no¢des que serdo trabalhadas e o modo de
trabalho (licGes e/ou exercicios);

- a escrever a licdo magistral ou o seu fio condutor;

- a escolher os exercicios e as fichas adequadas;
- a planificar a correspondente avaliacdo oral ou escrita (PERRENOUD, 1993, p. 46)

De acordo com o autor,

Esta preparacdo deixa pouco espago a inovagdo. Se o professor se puder apoiar em
meios de ensino e em metodologias que abranjam o0 conjunto do programa, a
preparacao limitar-se-a a identificar as informac6es pertinentes e a sua utilizagéo.
Pode pensar-se que este tipo de preparacdo articula uma disciplina bastante rigorosa
e uma organizacdo preestabelecida das actividades na aula. Este sistema €, certamente,
como qualquer funcionamento burocratico, o que esta mais apto a proteger o professor
do imprevisto, venha este dos alunos ou da hierarquia. Garante, também, uma relacéo
absolutamente “evidente” com a cultura escolar (Perrenoud, 1993, p. 47).

O tom negativo ao referenciar a Pedagogia Tradicional ndo é algo novo. Conforme
mencionamos em outros momentos, essa critica remonta a0 movimento escolanovista, que se
tornou fundamento e principal matriz tedrico-pedagdgica do “Aprender a Aprender” (Duarte,
2011). Nesse contexto, boa parte das teorias pedagdgicas que se tornaram hegeménicas, realiza
uma recorrente e requentada critica a Pedagogia Tradicional.

Conforme analisado por Saviani (2018), na década de 1980, desde a disseminacdo e
popularizacdo do Escolanovismo, tornou-se senso comum “o entendimento segundo o qual a
pedagogia nova é portadora de todas as virtudes e de nenhum vicio, ao passo que a pedagogia
tradicional é portadora de todos os vicios e de nenhuma virtude” (Saviani, 2018, p. 10). Assim
faz Perrenoud (1993) ao caracterizar o planejamento da aula sob a perspectiva tradicional,
compreendendo-a simplesmente como uma preparacao que “articula uma disciplina bastante
rigorosa e uma organizacgao preestabelecida das actividades na aula”, “protegendo o professor
do imprevisto” e deixando “pouco espaco a inovacdo” que € desejavel.

No sentido contrario da Pedagogia Tradicional e em direcdo a uma “Pedagogia Ativa”,

[...] o professor que trabalha por projectos, centros de interesse, inquéritos,
actividades-quadros, pesquisas no meio ambiente, situacBes matemaéticas, jogos,
ateliers, ou trabalhos de equipa tem, necessariamente, ndo s6 outras atitudes, mas

também um sistema de trabalho mais aberto. Para caracterizar o0 modo de preparagédo
correspondente, compara-lo-ei ao ‘“bricolage”. Mas atengdo, ndo no sentido
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vagamente pejorativo que lhe da o dicionario. Lévi-Strauss propds, em La pensée
Sauvage, uma analise do pensamento mitico como um “bricolage intelectual”. Esta
sua imagem consegue muito bem dar a ideia do trabalho de preparagéo do professor,
que pratica uma pedagogia activa: “ O bricoleur esta preparado para executar um
grande numero de tarefas diversificadas; mas, contrariamente ao engenheiro, ndo
subordina cada uma delas a obtengdo de matérias-primas e de instrumentos, pensados
e concebidos a medida do seu projecto: o seu universo instrumental é fechado, e a
regra do seu jogo é a de se desenvencilhar sempre com o que estad a mao, isto €, com
um conjunto a cada instante finito de utensilios e de materiais, porque a composi¢do
do conjunto ndo esta em relagdo com o projecto do momento, nem com qualquer outro
projecto particular, mas é o resultado contingente de todas as ocasides que se
apresentaram para renovar ou enriquecer o stock, ou para o melhorar gragas aos
residuos de construgdes ou de destrui¢des anteriores [...] 0s elementos sdo recolhidos
ou conservados em virtude da existéncia do principio de que é algo que ainda pode
vir a servir (Lévi-Strauss, 1962, p.27) (Perrenoud, 1993, p. 47).

A citacdo, apesar de longa, consideramos inteiramente esclarecedora. Perrenoud, que,
segundo Duarte (2001; 2008), ja havia afirmado que a abordagem por competéncias guarda
relacGes com as chamadas metodologias ativas, resgata de Lévi-Strauss a ideia de Bricolagem.
O autor enfatiza que o termo usado por ele (Bricolage) para caracterizar o trabalho de
planejamento do professor ndo corresponde ao sentido pejorativo contido no dicionario, mas
sim, em um suposto sentido positivo, como aquele foi usado por Lévi-Strauss na analise do
pensamento mitico. Por mais que ndo seja explicitado o que caracterizaria esse tipo de
pensamento e se Perrenoud estaria afirmando que o pensamento do professor tem as mesmas
caracteristicas que o pensamento mitico, o autor partindo desse pano de fundo, entende que o
professor “bricoleur”, isto ¢, aquele que nédo é tradicional, mas sim, adepto as “pedagogias
ativas”, esta “preparado para executar um grande numero de tarefas diversificadas” (Perrenoud,
1993, p. 47). No entanto, as ferramentas, os instrumentos e a matéria-prima para lidar com cada
uma das tarefas ndo sdo definidas “a medida do seu projecto”, ndo sdo anteriores a execucao do
projeto, pois, o universo instrumental com o qual o professor lida é fechado, “e a regra do seu
jogo é a de se desenvencilhar sempre com o que estd a mao”, ou seja, a finalidade ¢ o conjunto
a “cada instante finito de utensilios e de materiais”, sendo o resultado um “contingente de todas
as ocasides que se apresentaram para renovar ou enriquecer o stock” (Perrenoud, 1993, p. 47).

A ideia de criatividade, tao presente nos discursos do “aprender a aprender”, se volta
como um elemento central no processo de aprendizagem dos alunos. Segundo Perrenoud
(1993), o professor dedicado a uma “pedagogia ativa”

[...] cria, durante todo o ano, actividades, situacBes de aprendizagem, jogos,
problemas, projectos, o que pressupfe sempre (ou quase sempre) a existéncia de
materiais, regras, objetivos e de uma dindmica de animacdo. Na pedagogia activa,
contrariamente aos exercicios e fichas tradicionais, estas actividades s6 muito

raramente sdo realizdveis a partir de um modelo e de materiais pré-concebidos
(Perrenoud, 1993, p. 47).
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Nesse contexto, o que leva o professor a uma perspectiva de bricolage ndo sdo as
necessidades econémicas e as situacdes esporadicas que exigem sua improvisagdo, mas sim “o
elemento criativo que ele proporciona, o desafio complementar que consiste no alcance dos
objetivos gracas aos meios disponiveis (Perrenoud, 1993, p. 48). Dentre esses meios
disponiveis, Perrenoud menciona que um dos materiais possiveis de serem utilizados pelo
professor para inventar uma atividade, ou um “projeto” de atividade, € um “conjunto dos textos
e documentos das mais variadas naturezas, organizados pelos professores ou pelo centro de
documentacgao (livros, publicagdes periddicas, ficheiros, mapas, cartazes, fotografias, etc.)”
(Perrenoud, 1993, p. 49).

Nas palavras de Perrenoud (1993, p. 49), o “bricolage ndo se define pelo seu produto,
mas sim pelo modo de producédo: trabalhar com os meios disponiveis”. Essa ideia guarda
intimas relagdes com o ecletismo. Por mais que o bricolage se refira a tarefas cotidianas, a ideia
de misturar e usar os mais variados recursos que estdo disponiveis se relaciona com o professor,
que diante das situacGes cotidianas, utiliza-se das mais variadas teorias pedagogicas que estao
disponiveis, improvisando e sendo supostamente criativos em seu uso. Perrenoud acrescenta
um tom valorativo inteiramente positivo a essa concepcdo de professor como uma atividade de
bricolagem.

Na defesa daquilo que foi exposto até agora, o autor continua:

Esta forma particular de bricolage cultural com fins didacticos constitui uma formula
privilegiada para a pratica do professor. N&o através das ideias gerais sobre tipos de
actividades, nem através dos modelos de actividades prontos a serem utilizadas, tal
como as refei¢Bes pré-cozinhadas. Deve pensar-se mais num contributo intermediério,
proximo daqueles que oferecem as revistas do tipo “faca vocé mesmo”. Talvez o
auténtico bricoleur, o purista, prescinda desses materiais que tornam o trabalho
demasiado facil, que o colocam ao alcance de qualquer um, fazendo com que deixe

de haver mérito numa atividade que, de outro modo, exigiria um enorme talento dado
o0 nimero limitado de meios disponiveis (Perrenoud, 1993, p. 50).

Em sintese, assim seria o trabalho do professor que, a partir do Bricolage, trabalharia
com aquilo que esta disponivel, com ferramentas das mais variadas naturezas. Dessa forma,
teorias distintas poderiam compor uma colcha de retalhos ou, como mencionado pelo autor, 0
seu “stock” ferramental, constituido por um grande e plural arcabouco tedrico-pratico.

E nesse sentido que, ndo raro, afirma-se que o trabalho do professor é algo descolado da
teoria, algo essencialmente pratico e que se faz necessario o uso da criatividade e da
improvisagdo no cotidiano. Sendo ele pratico e improvisado, tendo necessariamente o papel de
resolver problemas, baseado em um ensino por projetos, o professor devera escolher, tal como
em uma prateleira de supermercado, aquilo que o ajude a resolver esses problemas que se

interpbem em seu cotidiano. Esses produtos escolhidos pelo professor para resolver os
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problemas poderdo ser advindos de uma espécie de laboratério experimental, ou seja, aquilo
que esté& contido em sua bagagem de experiéncias como professor, ou das teorias que séo criadas
e ensinadas nas universidades.

Por outro lado, ha autores na linha do “aprender a aprender” que, supostamente, tém a
pretensdo de evitar o ecletismo, todavia, acabam sendo ecléticos, como o psicdlogo espanhol
César Coll. Apesar de ndo defender explicitamente o ecletismo, ele encaminha seus trabalhos
para a mistura de teorias que ndo sdo sé distintas, mas opostas, juntando-as na elaboracéo dos

curriculos escolares.

3.4.1.2 César Coll e o Construtivismo Eclético

No texto “Um Marco Psicologico para o Curriculo Escolar”, apresentado em um
simpdsio sobre Educacéo e Desenvolvimento na Universidade Autdnoma de Madri, em 1986,
o0 autor afirma que é absolutamente imprescindivel na elaboracdo de um curriculo escolar, a
utilizacdo e integracdo de informacdes que provém de fontes distintas (Salvador, 1994).

Nesse contexto, ao tratar das apropriacfes neoliberais e p6s-modernas da teoria
vigotskiana, Duarte (2011, p. 23) ja havia apresentado a sua discordancia em relacdo a César
Coll, quando este ultimo busca, no referido texto, definir como “marco psicolégico para o
curriculo escolar”, “um conjunto eclético [...] e pragmético de principios psicopedagodgicos,
mesclando conceitos das teorias de Piaget, Vigotski e Ausubel” etc.

César Coll, que assessorou na década de 1990, no Brasil, a elaboracdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), marcado fortemente pelos principios e proposi¢oes pedagdgicas
alinhadas ao universo ideoldgico neoliberal e pds-moderno, é considerado por Duarte (2011)
como um construtivista eclético, justamente por mesclar distintas teorias, como a ja mencionada
teoria do bidlogo suico Jean Piaget e do psicdlogo bielorrusso Liev Seminidvitch Vigotski.

Sobre as concepcdes de Piaget e Vigotski, Coll, Palacios e Marchesi (1995, p. 336, apud
Duarte, 2011, p. 22) afirmam que

N&do parece, portanto, que as duas perspectivas que consistem em destacar a
importancia da interacdo social ou da interagdo com o0s objetos, como fonte de
aprendizagem e de desenvolvimento, em que pese traduzirem proposi¢des que
diferem em muitos aspectos — representados na Psicologia Evolutiva por Vygotsky e
por Piaget, respectivamente —, devam ser consideradas necessariamente

incompativeis, nem contraditérias entre si, do ponto de vista de suas implicacGes
educativas [...].

Para esses autores que procuram uma possivel complementariedade entre a teoria

vigotskiana e a teoria piagetiana, afirmam, muitas vezes que
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A teoria de Piaget ndo se oporia a de Vigotski pois enquanto o primeiro teria se
ocupado dos processos universais de conhecimento, teria pesquisado a forma pela
qual o ser humano conhece, o segundo teria se ocupado da influéncia, na formacéo
psiquica dos individuos, dos conteddos culturais particulares. Essa
complementariedade entre as duas teorias seria favorecida tanto pelo modelo
interacionista no qual estariam apoiadas ambas as teorias como também na defesa do
carater ativo, construtivo, do processo de conhecimento. Alguns defendem esse
interacionismo construtivista para a aprendizagem dos alunos, outros para 0 processo
de formacédo permanente dos professores. Mesmo entre 0s intérpretes de Vigotski que
ndo preconizam uma aproximagao da teoria vigotskiana a teoria piagetiana, ndo sdo
poucos aqueles que acabam, sem que necessariamente se deem conta disso,
aproximando as duas teorias por realizarem uma leitura da obra de Vigotski que, do
ponto de vista filosofico, dirige-se para uma epistemologia relativista, que ndo deixa
de secundarizar o contetido do pensamento ao privilegiar a linguagem e uma leitura
que, do ponto de vista pedagdgico, endossa o lema do “aprender a aprender” ao
postular que a teoria de Vigotski d& fundamento para as propostas educacionais
centradas no universo cultural (leia-se cotidiano) dos individuos, sejam eles alunos ou
professores (Duarte, 2011, p. 65).

Os proprios Parametros Curriculares Nacionais (PCN) assessorados por Coll, carregam
fortemente as marcas do ecletismo. No que concerne aos fundamentos do documento, no item
sobre a tradicdo pedagdgica no Brasil, explicita-se que: “As tendéncias que se firmam nas
escolas brasileiras, publicas e privadas, na maioria dos casos ndo aparecem em forma pura, mas
com caracteristicas particulares, muitas vezes mesclando aspectos de mais de uma linha
pedagogica” (Brasil, 1997, p. 30).

Compreendemos que a pratica pedagdgica do professor ndo realiza de forma pura uma
teoria pedagodgica, como ja haviamos ressaltado anteriormente. O trabalho do professor e sua
pratica pedagdgica, muitas vezes, podem se mostrar incoerentes com 0s conceitos e principais
pressupostos da teoria pedagdgica assumida por ele. Em seu trabalho, o docente pode assumir
uma teoria como sendo a sua principal referéncia, mas incorporando, muitas vezes de maneira
acritica ou inconsciente, outras teorias pedagdgicas (Duarte, 2012).

Nesse sentido, ao analisarmos a pratica pedagogica de um determinado professor em
uma escola, é provavel que ndo encontremos a expressao pura de uma determinada teoria
pedagdgica especifica, pois, além da préatica social do professor conter diversos condicionantes
e determinantes que influenciam seu trabalho, as relagdes estabelecidas entre teoria e prética e
as suas mediagGes com o trabalho docente, ndo se constituem de maneira simples.

Dessa forma, diante das condicdes objetivas enfrentadas pelo professor em seu trabalho
e em sua formacdo, é possivel observar que a préatica pedagogica de um determinado docente
muitas vezes incorpora, de maneira acritica e inconsciente, elementos de outras teorias
pedagdgicas. No entanto, ndo podemos considerar isso como uma regra geral, nem mesmo

como uma atitude desejavel, pois as a¢Oes pautadas em um ecletismo, além de serem limitantes
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e essencialmente pragmaticas, acabam encaminhando o trabalho do professor para um terreno
inconsistente e contraditorio.

Em vista disso, apds afirmar que muitas vezes as tendéncias firmadas nas escolas ndo
se mostram de maneira pura, mas sim mescladas os aspectos de diferentes teorias pedagdgicas,
os redatores dos Parametros Curriculares Nacionais afirmam que

As tendéncias pedagdgicas que marcam a tradicdo educacional brasileira [...] trazem,
de maneira diferente, contribui¢cdes para uma proposta atual que busque recuperar
aspectos positivos das praticas anteriores em relacdo ao desenvolvimento e a
aprendizagem, realizando uma releitura dessas praticas a luz dos avangos ocorridos
nas produgdes teoricas, nas investigacOes e em fatos que se tornaram observaveis nas

experiéncias educativas mais recentes realizadas em diferentes Estados e Municipios
do Brasil (Brasil, 1997, p. 32).

Com base nesse trecho, é necessario questionarmos umas das afirmagdes feitas no
referido documento: todas as tendéncias que marcaram a chamada “tradi¢do educacional
brasileira”, trazem contribuicdes? Se assim for, quais sdo essas contribuicdes? Que
contribuicOes a Pedagogia das Competéncias, por exemplo, alicergadas na Idgica capitalista do
neoliberalismo, traz para a formagdo de um sujeito critico? Além disso, o ecletismo que se
apresenta em uma suposta pluralidade, aceita, de fato, que todas as tendéncias tragam
contribuicdes?

Ao formularmos estes questionamentos, ndo estamos negando a importancia de
valorizar o acimulo histérico do conhecimento criado e sistematizado pelos seres humanos e,
no caso especifico da educacdo, o conhecimento tedrico-pedagdgico formulado pelos
professores, pesquisadores e intelectuais do campo educacional ao longo de sua historia. No
entanto, nosso questionamento dirige-se a outro ponto, isto é, o tom apaziguador de conciliagdo
dado as diferencas e divergéncias entre as teorias pedagdgicas. Nossa critica reside no
ocultamento da luta ideoldgica presente na sociedade, na educacdo e nas teorias pedagogicas
ao realizarem o ecletismo de teorias que ndo sdo apenas distintas, mas contrapostas,
antagonicas.

Nesse contexto, Duarte (2011) analisando a citagdo mencionada anteriormente, sintetiza
0 pensamento contido nos Parametros Curriculares Nacionais a partir do construtivismo
eclético de César Coll da seguinte maneira:

Ou seja, abandonemos as polémicas desnecessarias e improdutivas, ndo percamos
tempo fazendo a critica desta ou daquela corrente educacional. Busquemos o que cada
uma possa trazer de contribuicdo para uma proposta atual. Destaque-se a constante
utilizacdo, nos PCN e no discurso de César Coll, de termos como releitura,
ressignificacdo, reinterpretacdo, recontextualizacdo. Esses termos traduzem, na

verdade, o principio metodoldgico basico de César Coll que, dito de forma clara, nada
mais € do que a liberdade que esse autor concede a si mesmo, de extrair das varias
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teorias o que lhe pareca mais Util, jogando fora o resto da teoria e interpretando como
bem Ihe aprouver a parte que foi recortada (Duarte, 2011, p, 67).

O uso do ecletismo como principio metodoldgico no construtivismo de César Coll busca
superar o confronto que se fazia presente no debate tedrico no campo da educacéo, sobretudo
na década de 1970, entre as concepg¢des pedagdgicas constituidas por um viés psicologizante e
as concepcdes pedagdgicas cujo seu Vviés era social e politico (Duarte, 2011). Segundo Duarte
(2011), essa suposta superacao, consistiria

na utilizacéo do ja mencionado recurso da busca de um meio-termo, de um equilibrio
entre posicBes opostas ou entre dois polos de uma relagéo. Assim, de acordo com o
estilo de César Coll, os PCN adotam como referencial tedrico um construtivismo
eclético, que incorpora expressdes e conceitos de diversas correntes psicoldgicas e

educacionais, fazendo-se passar por uma grande sintese e, dessa forma, seduzir
educadores defensores das mais diversas ideias [...] (Duarte, 2011, p. 68).

Para elaborar sua concepcdo pedagdgica e suas consideracfes no campo do curriculo
escolar e da psicologia da educacdo, César Coll recorre a diversas teorias psicoldgicas que,
apesar de terem como eixo central Jean Piaget ¢ a “psicologia genética”, acabam absorvendo
uma parte da teoria vigotskiana, denominando-a de “sociointeracionismo”, e a teoria de
Ausubel, acerca das “explica¢des da atividade significativa” (Duarte, 2011).

No ja referido texto, “Um Marco Psicoldgico para o Curriculo Escolar”, César Coll “ja
defendia que o curriculo escolar fosse pensado a partir de um ‘marco de referéncias
psicologicas’ e que o marco adotado por ele buscava integrar principios extraidos de varios
autores do campo da psicologia, entre eles Piaget, Vigotski e Ausubel” (Duarte, 2011, p. 70).
César Coll traz em seus discursos um dos principais argumentos usados para defender o
ecletismo. O autor afirma que

No momento atual, a psicologia da educacgéo ndo dispde ainda de um dominio teérico
unificado e coerente que permita dar conta dos maltiplos e complexos aspectos
implicados nos processos de desenvolvimento pessoal e da influéncia que a educacgéo
escolar exerce sobre eles. Ndo dispomos ainda de uma Teoria Compreensiva da
Instrugé@o com apoio empirico e tedrico suficiente para ser utilizada como Gnica fonte
de informacéo na confeccdo do curriculo escolar. Temos, isto sim, multiplas teorias
que proporcionam informacges parciais pertinentes. O problema reside em que, em
geral, estas contribui¢des ndo sao de facil integracéo, pois correspondem a concepgdes

nitidamente distintas, quando ndo opostas, do funcionamento psicoldgico (Salvador,
1994, p. 118).

César Coll da a entender, nessa passagem, que uma “Teoria Compreensiva da Instru¢do”
seria uma teoria psicologica. Afirma entdo que, dada a multiplicidade de teorias sobre o
funcionamento psiquico, torna-se dificil integrar as contribuicdes parciais de cada uma. E um
fato incontestavel que a area da Psicologia da Educacdo se divide em correntes bastantes

distintas, mas € discutivel que uma teoria do ensino e da aprendizagem seja uma derivacéo de



149

concepgdes sobre o funcionamento psicoldgico. Por mais importantes que possam ser 0S
fundamentos psicoldgicos da educacéo, eles ndo séo suficientes para a construcao de uma teoria
pedagdgica. Da mesma forma, as ideias oriundas da psicologia ndo sdo suficientes para a
construcdo de curriculos escolares.

Sendo assim, considerando o carater parcial das informacOes proporcionadas pelas
multiplas teorias, o autor, em uma perspectiva totalmente pragmatica, concede a si mesmo o
direito de retirar de varios autores principios e conceitos de diferentes sistemas tedricos. Ele
justifica suas escolhas a partir do argumento que essas teorias constituem um fio condutor, com
principios comuns e compartilhados entre elas.

Entretanto, ao buscar formular uma concepgdo que preencha as lacunas que seriam
impossiveis de serem preenchidas a partir de uma Unica teoria, mesclando varias concepgoes
diferentes a partir daquilo que elas tém em comum e de suas diferentes contribuicdes, o autor
acredita superar tanto um “ecletismo féacil” — que constituiria uma juncdo de praticas
pedagogicas que nao tém principios em comuns e se mostram contraditorias — como também
superar o chamado “purismo” — que Se concentraria em uma Unica teoria, ignorando as
contribuicbes que se julga serem substanciais e pertinentes para a investigacdo psico-
educacional na contemporaneidade (Salvador, 1994).

Nesse sentido,

O nosso dominio de referéncia concreta € um conjunto de teorias e de explicacdes
que, embora mantenham entre si discrepancias importantes em inimeros pontos,
participam de uma série de principios comuns ou, pelo menos, ndo-contraditérios. Sao

estes principios que impregnam o Modelo de Plano Curricular adotado e se refletem
em sua estrutura. (Salvador, 1994, p. 118).

De acordo como o proprio autor, embora haja discrepancias importantes entre essas
teorias em inimeros pontos e em diversos principios, essas divergéncias ndo sdo consideradas
importantes, ou seja, ndo constituem um problema. Isso acontece porque julga-se que, por essas
teorias — supostamente — ndo serem contraditérias e por haver principios em comum, poderiam
integrar uma mesma concepgao, ou seja, um mesmo arcabougo tedrico.

Diante dessa afirmagédo, o questionamento que deve ser feito, conforme indaga Duarte
(2011, p. 71) é: “o que unificaria os varios principios recortados por César Coll de teorias tdo
distintas como as de Piaget, Vigotski e Ausubel?”. Certamente nao sdo as concepgdes
ontoldgicas, gnosioldgicas e epistemoldgicas que esses autores tém, mas sim, segundo César
Coll, a importancia que esses autores atribuiriam a atividade construtiva do aluno nas

aprendizagens escolares. Coll explicitara a atividade construtivista como elemento unificador
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de teorias tdo distintas como essas, em um texto em coautoria com Palacios e Marchesi.

Segundo esses autores:

Diversas razdes aconselham, entretanto, a enfrentar o desafio, tomando, isso sim, as
precaucdes oportunas para diminuir os riscos. Talvez a mais importante seja a
convergéncia que é possivel detectar, relacionada a uma série de ideias, forcas ou
principios explicativos basicos, entre pesquisadores e autores que se situam, em
principios, em enquadramentos tedricos distintos. O principio mais amplamente
compartilhado é, sem dlvida, o que se refere a importancia da atividade construtivista
do aluno na realizagdo das aprendizagens escolares. Dai que seja habitual a utilizacao
do termo construtivismo, para referir-se as tentativas de integracdo possibilitadas pela
convergéncia assinalada (Coll, Palacios & Marchesi, 1996, pp. 390-391 apud Duarte,
2011, p. 71).

A caracterizacao feita por César Coll daquilo que vem a ser o construtivismo, assim

como o enquadramento de Vigotski nesse bojo tedrico, é um tanto quanto equivocada, a partir

de critérios totalmente precarios, como afirmara Duarte (2011). Em sintese, para Coll, o

construtivismo seria constituido “[...] por um grupo de teorias psicologicas muito distintas e até

conflitantes em pontos

fundamentais, mas que possuiriam alguma coisa em comum, a defesa

da ‘importancia da atividade construtiva do aluno nas aprendizagens escolares’” (Duarte, 2011,

p. 72). Nesse sentido,

Para César Coll, o principio unificador de distintas correntes da psicologia
educacional, que as tornaria todas integrantes do construtivismo, seria a defesa do
papel construtivo do aluno. Além de estarmos girando em circulo, ainda descobrimos
mais uma pergunta: o que efetivamente diferencia as proposi¢des educacionais do
construtivismo das ideias defendidas pelo movimento escolanovista? Parece que para
o0 préprio Piaget essa diferenca ndo existia. Seria o construtivismo apenas uma espécie
de atualizacéo da Escola Nova? De qualquer forma, se concordamos com Piaget que
a defesa do caréter ativo do aluno é tdo velha quanto os classicos da pedagogia, e se a
defesa desse principio foi empregada por César Coll para definir o construtivismo, s6
nos resta perguntar entdo: quem ndo é construtivista? Ou, formulando a pergunta de
outra forma: pode o construtivismo incorporar, em seu “marco teérico”, elementos da
teoria de qualquer autor, desde que ele ndo defenda uma visdo do aluno como um ser
passivo, que se limite a copiar e repetir o que o professor escreveu no quadro-negro?
Com um critério tdo vago e impreciso, as portas estdo escancaradas para todo tipo de
ecletismo e o Unico critério para recortar esta ou aquela ideia deste ou daquele autor e
depois formar uma grande colcha de retalhos é o pragmatismo que, como é sabido,
tdo bem caracteriza o ideério neoliberal e que [...] vem sendo utilizado como forma
de despolitizacdo da sociedade e de cooptacdo de setores progressistas [...] (DUARTE,
2011, p. 73).

O que néo ¢ levado em consideracdo por César Coll e outros autores que compartilham

dessa perspectiva é que ao recortarmos 0s conceitos das suas teorias, de maneira pragmatica e

eclética, perde-se a esséncia contida nesse conceito. As ideias contidas nessas teorias ndo é algo

que se separa dos demais pressupostos, elas existem na relagédo com os outros conceitos. Nesse

sentido, ao recortarmos as ideias, conceitos e categorias das suas teorias, estariamos, de certa
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forma, distorcendo aquela ideia, conceito e/ou categoria que, na verdade, faz parte e se relaciona
com os demais conceitos de um sistema tedrico.

Dessa forma, considerando que para essas perspectivas, sobretudo aquelas alinhadas ao
universo ideoldgico do capitalismo contemporaneo, a luta de classes ndo existe mais — se é que
um dia existiu — e as teorias correspondem apenas a informacdes parciais sobre uma realidade
complexa, a medida tomada por muitos autores ecléticos no intuito de constituir uma teoria que
dé conta da realidade educacional, € a de incorporar ideias extraidas de diversas teorias que,
supostamente, compartilhariam de algum principio comum. No entanto, como argumentou
Duarte (2011), no caso do construtivismo de César Coll, o principio que seria compartilhado
pelas diversas teorias psicoldgicas adotadas pelo autor seria apenas o do reconhecimento do
carater ativo do aluno, um principio extremamente vago e impreciso. Com isso, ao
contemplarmos as diversas correntes pedagdgicas no campo teorico, segundo essa perspectiva,
entramos em um consenso e evitamos as discussdes consideradas por muitos autores como
desnecessérias entre uma teoria e outra.

Nessa direcdo, um dos procedimentos adotados na divulgacdo do pensamento
vigotskiano, sobretudo entre os educadores brasileiros, foi a difusdo da ideia de que “estabelecer
um confronto entre as teorias de Vigotski e Piaget e defender a interpretacdo de que exista um
antagonismo fundamental entre essas duas teorias seria adotar uma postura dogmatica,
anticientifica [...]” (Duarte, 2011, p. 206). Em vista disso, o dogmatico seria aquele que aceita
0s principios de uma determinada teoria de maneira acritica, considerando-a como uma verdade
absoluta e inquestionavel. Dessa forma, no que concerne ao professor e as teorias pedagdgicas,
uma postura dogmatica seria assumir uma determinada pedagogia sem considerar as possiveis
contribuic6es advindas de outras teorias pedagodgicas, uma teoria inquestionavel, ndo aberta aos
guestionamentos ou mudancgas, isto &, ja conclusa.

No geral, quando tratamos desse assunto, ha uma falsa escolha no que se refere a adogéo
de teorias como fundamento tedrico-pratico, que seria a seguinte: ou se € eclético ou se é
dogmatico. Deste modo, uma vez que o dogmatismo &, sobretudo, anticientifico, a sua
superacao seria, principalmente para a concepgao pos-moderna, por meio de um ecletismo.

Por mais que ndo seja possivel nos determos em uma analise detalhada do dogmatismo
neste momento, sendo necessarios estudos futuros sobre essa questdo e suas relacbes com o
ecletismo, nesta dissertacdo de mestrado propomos um outro caminho para solucionar o
problema presente na polarizacdo entre o dogmatismo e o ecletismo.

Nossa proposicao é aquilo que podemos chamar na concep¢do marxista de superagdo

por incorporacdo (Saviani, 2018). N&o se trata de uma incorporacdo acritica das diversas
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teorias no campo da educacdo, da psicologia ou da filosofia, como é feito, por exemplo, pelo
ecletismo, mas sim de uma incorporacdo dialética, a partir de uma analise rigorosa dos
fundamentos e conceitos que constituem cada uma das teorias.

Nesse sentido, compreendemos que a solucao para o dogmatismo nao seja o ecletismo,
Ou Vice-versa, pois, em determinados momentos, essas duas concepg¢des se constituem como
dois lados da mesma moeda, representando duas concepgdes que favorecem a ideologia
dominante. Trata-se de ndo cairmos na armadilha que seria optar pelo dogmatismo ou pelo
ecletismo e sim de buscarmos a coeréncia tedrica entre as concepg¢des de mundo, de ser humano,
de sociedade, de educacéo, de escola, etc. Dessa forma, ainda que o ecletismo se apresente
como uma superacao do dogmatismo, na verdade, ele se mostra igualmente arbitrario, ja que 0s
critérios para se unir ideias de teorias conflitantes sdo bastante arbitrarios, como ficou evidente
na analise do ecletismo de César Coll.

Essa atitude eclética, conforme mencionamos anteriormente, desconsidera inteiramente
a luta de classes na educacéo escolar, compreendendo que as teorias pedagogicas se relacionam
harmonicamente entre si. Portanto, a partir dessa linha de raciocinio, as pedagogias poderiam
integrar uma mesma concep¢do, uma unidade eclética, sem qualquer consequéncia tedrico-
pratica na educacdo e no trabalho do professor.

Além disso, a superacdo do dogmatismo e do ecletismo na educacgdo, ndo nos parece ser
uma questdo de conciliagdo, buscando um caminho que nos leve ao meio termo entre uma e
outra teoria. Partimos da dialética marxista, incorporando criticamente as questdes pertinentes
e 0s avangos obtidos pelas demais teorias pedagdgicas, superando os limites e os problemas
contidos em cada uma das pedagogias existentes, como € feito pela Pedagogia Historico-Critica
na qual nos fundamentamos.

Dessa forma, concluimos este item esclarecendo que ndo foi a nossa intencdo apresentar
um acervo critico exaustivo dos estudos produzidos acerca do ecletismo, visto que, dentre
outras coisas, sdo escassas as producdes que tratam especificamente do Ecletismo na educagéo,
na investigacdo educacional e na pratica pedagogica. Nosso objetivo foi tdo somente mostrar
gue esse problema existe na realidade concreta e se apresenta como algo a ser investigado e
criticado pelos professores e pesquisadores em educagdo. Deste modo, identificamos que o
ecletismo na educacdo néo se trata de um caso isolado em uma pratica social especifica, mas
sim de uma tendéncia geral que se faz presente nas varias esferas sociais, inclusive na Educacéo.

Com isso, buscando explicitar nossas concepcdes sobre as relagdes entre teoria e prética,

bem como uma possivel solucéo para o ecletismo em educacdo, € hora de avangarmos para as
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analises marxistas sobre o tema, explicitando a nossa critica e nossos posicionamentos acerca

do objeto desta pesquisa.
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4. CAPITULO 3: PARA UMA POSSIVEL SUPERACAO DO ECLETISMO

Neste capitulo, trabalharemos com o conceito marxista de superagdo por incorporagao,
0 qual, por sua vez, resulta da incorporacdo, por Marx e Engels, do conceito hegeliano de
Aufhebung. Como ja abordamos em capitulos anteriores desta disserta¢do, Saviani trabalha com
esse principio da superacdo por incorporacdo ao analisar as teorias ndo criticas da educacéo e
as teorias critico-reprodutivistas. Da mesma forma, ao analisar o conflito historico entre
pedagogia tradicional e pedagogia nova, Saviani avangou no sentido de superar por
incorporacdo as proposi¢oes de ambas.

Antes de adentrarmos nesse tema, consideramos essencial estabelecer nossa
compreensdo sobre a relacdo teoria e pratica fundamentada na concepcao marxista, a qual serve
como base para nossas analises sobre o ecletismo na educacdo. Esta analise tem como objetivo
contrapor-se a visdo pragmatica de conhecimento, reafirmando a necessidade de uma prética
ndo pautada no cotidiano e no imediato, defendendo um alinhamento congruente entre as
concepcdes de mundo, de ser humano, de sociedade, de educacao, etc., contrapondo-nos ao
ecletismo tedrico e pedagogico.

Dessa forma, é importante ressaltar que nossa fundamentacéo tedrica esta alicercada no
referencial teérico do Materialismo Historico-Dialético, da Psicologia Histdrico-Cultural e da
Pedagogia Historico-Critica, integrando uma unidade critico-dialético da teoria filosofica,
psicoldgica e pedagdgica marxista.

Neste momento, iniciaremos nossas analises examinando a relagdo teoria e pratica para
0 marxismo, para que entdo possamos nos aprofundar na Pedagogia Histérico-Critica e no seu
trato com as demais teorias pedagdgicas através do conceito de superacdo por incorporacao.

Tendo como pressuposto esses fundamentos, procuramos reiterar a importancia de uma
pratica pedagdgica embasada em uma teoria, sistematizada de forma coerente e consistente com
a concepcdo a qual se vincula. Sendo assim, passamos para a analise da relacdo teoria e pratica

para 0 marxismo.

4.1 ARELACAO TEORIA E PRATICA

Conforme abordamos ao longo desta dissertagdo, ha no senso comum pedagdgico
contemporaneo, a concepcao de que o trabalho do professor é uma atividade inteiramente
pratica. Nesse trabalho pratico desempenhado pelo professor, a teoria ndo teria um papel

importante, sendo ela absolutamente secundaria e marginalizada no processo educativo.
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Nesse sentido, 0 conhecimento que seria considerado importante para a educacéo e para
o trabalho do professor seria aquele que Donald Schon (1995; 2000) chamou de conhecimento
tacito, ou seja, 0 conhecimento que ndo esta explicito por meio de palavras e teorias (Duarte,
2010), sendo produzido de maneira direta através da préatica cotidiana.

Segundo Duarte (2001; 2010; 2011), as “pedagogias do aprender a aprender”,
defendidas por uma grande gama de intelectuais contemporaneos, acreditam que esse
conhecimento construido no cotidiano dos professores, seria 0 conhecimento mais valoroso
para o seu trabalho, enquanto o conhecimento abstrato, teérico, cientifico, seria menos relevante
para o trabalho educativo dos professores.

Diante disso, a concepcdo de pratica defendida por essas pedagogias, volta-se
exclusivamente para uma pratica imediata, relacionada inteiramente com o cotidiano do
individuo, enquanto o conhecimento tedrico ndo passaria de um conjunto de elaboragdes
abstratas que ndo manteriam relacbes com a prética concreta dos seres humanos. Essa
concepcao deixa em evidéncia uma concepcao reducionista e unilateral tanto da teoria quanto
da praética.

No entanto, 0 marxismo de modo geral e a Pedagogia Historico-Critica em especifico,
compreendem esses elementos da préatica social de maneira totalmente distinta das pedagogias
hegeménicas da atualidade, que se pautam na filosofia pragmatista.

Nesse contexto, de acordo com Duarte (2010),

O pragmatismo identifica a préatica social com a préatica cotidiana, isto é, segundo a
perspectiva pragmatista, a atividade e o pensamento humano ndo ultrapassariam
jamais a vida cotidiana. O pragmatismo ignora ou da pouca importancia as diferencas
entre a vida cotidiana e as outras esferas da vida social, o que alids o leva a
contradi¢Bes insolveis como a contradicdo entre o relativismo epistemologico e a

centralidade atribuida pelo préprio pragmatismo, ao menos em sua forma classica, ao
pensamento cientifico e ao método experimental (Duarte, 2010, p. 47).

Portanto, ao nao distinguir a préatica utilitaria e cotidiana da préatica social em sua
totalidade, “o pragmatismo ¢ incapaz de elaborar uma teoria da riqueza subjetiva e objetiva
universal humana. Ao contrario do pragmatismo, o0 marxismo desenvolveu uma teoria historica
e dialética da construgdo da riqueza material e intelectual do género humano” (Duarte, 2010, p.
47).

Dessa forma, mostraremos a seguir a concepcao de pratica para 0 marxismo, que por
sua vez se distingue da concepgdo de pratica adotada pelas concepgdes hegemonicas da
atualidade.

4.1.1. A teoria e pratica na perspectiva marxista: algumas aproximacoes
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Primeiramente, ao tratarmos da concep¢do marxista de teoria e pratica, devemos
considerar que, assim como 0s outros animais, 0s seres humanos também necessitam assegurar
a sua existéncia e a de sua propria espécie. Embora isso também seja feito pelos animais, 0s
meios para a satisfacdo das necessidades dos seres humanos se distinguem dos animais.
Segundo Netto e Braz (2012),

Sabe-se que atividades que atendem a necessidades de sobrevivéncia sao
generalizadas entre espécies animais — pense-se, por exemplo, no ciclo de vida de
alguns passaros, de alguns roedores e de certas coldnias de insetos (estas, alids, podem
apresentar complexa organizagdo gregaria). Tais atividades, contudo, processam-se
no interior de circuitos estritamente naturais: realizam-se um marco de uma heranca
determinada geneticamente (0 jodo-de-barro nasce “programado” para construir sua
casa, as abelhas nascem “programadas” para construir colmeias e recolher pdlen etc.),
numa relagéo imediata entre o animal e 0 seu meio ambiente (0s animais atuam
diretamente sobre a matéria natural) e satisfazem, sob formas em geral fixas,
necessidades biologicamente estabelecidas (necessidades praticamente invariaveis)
(Netto; Braz, 2012, p. 42).

N’A ideologia alema, Marx e Engels (2007, p. 33) partem da ideia de que toda a historia
e toda a existéncia da espécie humana tém como pressuposto a garantia das condi¢des concretas

para o ser social viver e, assim, fazer a Histéria. Portanto, o ser humano

[...] para viver, precisa-se, antes de tudo, de comida, bebida, moradia, vestimenta e
algumas coisas mais. O primeiro ato historico €, pois, a producdo dos meios para a
satisfagdo dessas necessidades, a producdo da propria vida material [...]. [superada] a
satisfacdo dessa primeira necessidade, a acdo de satisfazé-la e o instrumento de
satisfacdo ja adquirido conduzem a novas necessidades — e essa producgdo de novas
necessidades constitui o primeiro ato histérico (Marx; Engels, 2007, p. 33).

Dessa forma, para garantir as condices de existéncia e a satisfacdo material de suas
necessidades, os seres humanos interagem de maneira ativa e intencional com e na natureza,
sendo também parte dela. Segundo Saviani (2013c), ao extrair da natureza os meios de sua
sobrevivéncia, o ser humano inicia o processo de transformacao, criando um mundo humano,
ou seja, 0 mundo da cultura. A transformacdo da natureza e a criacdo do mundo humano séo
feitas através daquilo que chamamos de trabalho.

De acordo com Marx, em O Capital,

O trabalho é, antes de tudo, um processo entre 0 homem e a natureza, processo este
em que o homem, por sua prépria agdo, medeia, regula e controla seu metabolismo
com a natureza. Ele se confronta com a matéria natural como com uma poténcia
natural [Naturmacht]. A fim de se apropriar da matéria natural de uma forma (til para
sua prépriavida[...]. Agindo sobre a natureza externa e modificando-a por meio desse
movimento, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua propria natureza [...]. Nao se trata,
aqui, das primeiras formas instintivas, animalescas [tierartig], do trabalho [...].
Pressupomos o trabalho numa forma em que ele diz respeito unicamente ao homem
[...]- O processo de trabalho [...] é atividade orientada a um fim —a produc&o de valores
de uso —, apropriacdo do elemento natural para a satisfacdo de necessidades humanas,
condicdo universal do metabolismo entre homem e natureza, perpétua condicdo
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natural da vida humana e, por conseguinte, [...] comum a todas as suas formas sociais
(Marx, 2017a, pp. 255, 261).

Assim sendo, consideramos gue o trabalho € uma atividade pela qual os seres humanos
se relacionam com a natureza organica e inorganica, produzindo nessas relacdes as condicoes
materiais de sua existéncia individual e coletiva, de modo a satisfazer as suas necessidades
bésicas resultando também em produgdes de novas necessidades, como afirmaram Marx e
Engels (2007).

A atividade de trabalho, na medida em que foi se estruturando e desenvolvendo ao longo
do decurso temporal, rompeu com o padréo natural das atividades realizadas exclusivamente
para a sobrevivéncia e perpetuacao da espécie (Netto e Braz, 2012). Esse rompimento com o

padrdo natural se deu, entre outros motivos,

e em primeiro lugar, porque o trabalho ndo se opera com uma atuacdo imediata sobre
a matéria natural; diferentemente, ele exige instrumentos que, no seu
desenvolvimento, véo cada vez mais se interpondo entre aqueles que o executam e a
matéria;

e em segundo lugar, porque o trabalho ndo se realiza cumprindo determinagdes
genéticas; bem ao contrério, passa a exigir habilidades e conhecimentos que se
adquirem inicialmente por repeti¢do e experimentacéo e que se transmitem mediante
aprendizado;

e em terceiro lugar, porque o trabalho ndo atende a um elenco limitado e praticamente
invaridvel de necessidades, nem as satisfaz sob formas fixas; se é verdade que hd um
conjunto de necessidades que sempre deve ser atendido (alimentagéo, protecdo contra
intempéries, reproducdo bioldgica etc.), as formas desse atendimento variam
muitissimo e, sobretudo, implicam o desenvolvimento, quase sem limites, de novas
necessidades (Netto; Braz, 2012, pp. 42-43).

Portanto, o ser humano se constitui como um ser social que se distingue dos demais
animais na medida em que objetiva nos produtos de suas atividades, transformando
intencionalmente a natureza para satisfazer as suas necessidades, biofisiologicas e/ou sociais
(Marx; Engels, 2007). Segundo Netto e Braz (2012), as caracteristicas da atividade humana em
relacdo a natureza e a vida natural configuram um novo tipo de atividade, diferente das

atividades determinadas pela natureza.

A diferenca das atividades naturais, o trabalho se especifica por uma relacdo mediada
entre o seu sujeito (aqueles que o executam, homens em sociedade) e o seu objeto (as
varias formas da natureza, organica e inorganica). Seja um machado de pedra lascada
ou uma perfuradora de pogos de petroleo com comando eletr6nico, entre o sujeito e a
matéria natural ha sempre um meio de trabalho, um instrumento (ou um conjunto de
instrumentos) que torna mediada a relacdo entre ambos. E a natureza ndo cria
instrumentos: estes sdo produtos, mais ou menos elaborados, do proprio sujeito que
trabalha. A criacdo de instrumentos de trabalho, mesmo nos niveis mais elementares
da histéria, coloca para o sujeito do trabalho o problema dos meios e dos fins
(finalidades) e, com ele, o problema das escolhas: se um machado mais longo ou mais
curto é ou ndo adequado (til, bom) ao fim a que se destina (a caga, a autodefesa etc.)
(Netto; Braz, 2012, p. 44).
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Assim, a partir das atividades de transformagdo da natureza, o ser humano foi
desenvolvendo diversas formas de sua objetivacdo como, por exemplo, a lingua falada e,
posteriormente a escrita, 0s costumes, as artes, as ciéncias, etc. Conforme afirma Netto e Braz
(2012), quanto mais o ser social se desenvolve, mais diversificada séo as suas objetivacoes que,
por meio de mediacdes cada vez mais complexas, possibilitam novas objetivacoes.

Contudo, por mais que o ser humano se objetive na materialidade do real de diferentes
formas, para Marx, € especificamente no trabalho que ha um elemento decisivo na objetivacéo
humana, constituindo-se como a forma fundamental e primaria de objetivacdo. Deste modo,
diferenciando substancialmente o ser humano dos demais animais.

Conforme nos mostra Duarte (2013),

A atividade vital é antes de tudo aquela que reproduz a vida, é aquela que toda espécie
animal (e também o género humano) precisa realizar para existir e para reproduzir a
si préprio como espécie. A atividade vital é a base a partir da qual cada membro de
uma espécie reproduz a si préprio como ser singular e, em consequéncia, reproduz a
prépria espécie. No caso do ser humano, a mera sobrevivéncia fisica dos individuos e
sua reproducdo bioldgica por meio do nascimento de seres humanos asseguram a
continuidade da espécie bioldgica, mas ndo asseguram a reproducdo do género
humano, com suas caracteristicas historicamente constituidas. O trabalho, como
atividade vital humana, ndo é apenas uma atividade que assegura a sobrevivéncia do

individuo que a realiza e de outros imediatamente proximos a ele, mas uma atividade
que assegura a existéncia da sociedade (Duarte, 2013, pp. 22-23).

O autor explica que:

Para Marx, a atividade vital humana ndo é apenas uma atividade que assegura a
existéncia fisica do individuo, mas aquela que reproduz as caracteristicas
fundamentais do género humano. Na medida, porém, em que o trabalhador, para poder
sobreviver, tem como Unica alternativa a venda de sua forca de trabalho, de sua
atividade vital, esta se transforma em meio para satisfazer uma Unica necessidade, a
sobrevivéncia. Mas a atividade vital humana se caracteriza, em sua esséncia, por ser
uma atividade que reproduz o ser humano como ser genérico, o qual se distingue dos
animais por possuir uma atividade vital livre e consciente (Duarte, 2013, pp. 23-24).

A atividade vital dos animais esta inteiramente relacionada as suas necessidades
imediatas, havendo uma relacdo indissociavel entre o animal e sua atividade vital.
Diferentemente dos animais, a atividade vital dos seres humanos se objetiva na realidade: o ser
humano objetiva a sua propria consciéncia na natureza e a transforma, tornando-a, também,
objeto da propria consciéncia humana e transformando a si préprio.

Sendo o trabalho a objetivacdo fundamental e fundante do ser social, para Marx, ela é
composta por trés momentos decisivos: 0 projeto, a execugao e o produto.

O primeiro momento refere-se a prévia ideacdo, em que o ser humano idealiza
antecipadamente o projeto sobre aquilo que seréd executado, tendo em vista o produto final. No

entanto, a prévia ideacdo tem como base e origem a propria materialidade. Aquilo que é
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idealizado tem como pressuposto as apropriacdes e apreensdes previamente incorporadas pelo
ser humano da realidade existente, em sua experiéncia, em suas aprendizagens, constituindo
um acervo mental que serd utilizado para projetar o que sera executado. Nesse sentido, Marx
(2017a) afirma que, embora uma aranha execute operacdes semelhantes a de um teceldo e uma
abelha, na estrutura de sua colmeia deixaria muitos arquitetos envergonhados, o que
desde o inicio distingue o pior arquiteto da melhor abelha é o fato de que o primeiro
tem a colmeia em sua mente antes de construi-la com a cera. No final do processo de
trabalho, chega-se a um resultado que ja estava presente na representacdo do

trabalhador no inicio do processo ou seja, um resultado que ja existia idealmente
(Marx, 2017a, pp. 255-256).

Embora a abelha, a aranha, o jodo-de-barro ou um castor, possam se relacionar com a
natureza de modo que poderiamos entender que ha uma transformacdo da natureza por esses
animais, a diferenca fundamental em relacéo ao ser humano é que a transformacédo da natureza
feita pelos seres humanos ndo se limita & sua imediaticidade, ou seja, as suas necessidades
basicas; ndo se restringe as possibilidades do seu codigo genético. Além de suprir as
necessidades que o ser humano tem a priori, ele cria novas necessidades que nao estdo
necessariamente relacionadas as suas necessidades biofisioldgicas.

O segundo momento é a execucdo. Neste processo, aquilo que estd previamente
idealizado no plano mental é objetivado, ou seja, a consciéncia humana é executada e
materializada no mundo. No entanto, devemos considerar que este processo se constitui de
maneira dialética, entendendo que por vezes, durante a execucdo, diante das singularidades, o
ser humano teré que reavaliar e reelaborar mentalmente elementos que ndo estavam presentes
no projeto inicial (Marx, 2017a; Lukécs, 2018).

O terceiro momento € o produto propriamente dito, isto €, a objetivacdo do sujeito na
realidade e a realidade subjetivada no sujeito. Neste momento, ao executar o projeto
previamente idealizado no plano mental, o ser humano além de transformar o mundo, se
objetivando na realidade e, a0 mesmo tempo, transforma a si proprio (Lukécs, 2018).

Em sintese, nas palavras de Netto e Braz,

O fim (a finalidade) é como que antecipado nas representacdes do sujeito: idealmente
(mentalmente, no seu cérebro), antes de efetivar a atividade do trabalho, o sujeito
prefigura o resultado da sua acdo. N&o é importante saber em que medida o fim a ser
alcangado corresponderd mais ou menos a idealizacdo (prefiguracdo) do sujeito;
importante € destacar que sua atividade parte de uma finalidade que é antecipada
idealmente, é sublinhar que sua atividade tem como ponto de partida uma
intencionalidade prévia — mais exatamente, é importante ressaltar que o trabalho é
uma atividade projetada, teleologicamente direcionada, ou seja: conduzida a partir do
fim proposto pelo sujeito. Entretanto, se essa prefiguracéo (ou, no dizer de Lukacs,

essa prévia ideacdo) é indispensavel a efetivacdo do trabalho, ela em absoluto o
realiza: a realizacdo do trabalho sé se da quando essa prefiguracéo ideal se objetiva,



160

isto é, quando a matéria natural, pela acdo material do sujeito, é transformada. O
trabalho implica, pois, um movimento indissocidvel em dois planos: num plano
subjetivo (pois a prefiguragdo se processa no @&mbito do sujeito) e num plano objetivo
(que resulta na transformacdo material da natureza); assim, a realiza¢do do trabalho
constitui uma objetivagdo do sujeito que o efetua (Netto; Braz, 2012, p. 44).

Além disso, conforme nos mostra Duarte,

O ser humano, ao produzir os meios para a satisfagdo de suas necessidades basicas de
existéncia, ao produzir uma realidade humanizada pela sua atividade, humaniza a si
préprio, posto que a transformacdo objetiva é acompanhada da transformacédo
subjetiva. A atividade de trabalho cria, portanto, uma realidade humanizada tanto
objetiva quanto subjetivamente. Ao se apropriar da natureza, transformando-a para
satisfazer suas necessidades, o ser humano objetiva-se nessa transformacéo. Por sua
vez, essa atividade humana objetivada nos produtos e fendmenos culturais passa a ser
ela também objeto de apropriacao, isto é, o ser humano deve se apropriar daquilo que
de humano ele criou. Tal apropriacdo gera nele necessidades humanas de novo tipo,
que exigem nova atividade, num processo sem fim (Duarte, 2013, pp. 26-27).

Deste modo, a producdo elementar desses meios deu-se através da criagdo de
instrumentos e formas de comunicagdo entre os proprios seres humanos; dito de outra forma,
constituiu-se tanto a producdo de instrumentos quanto a producdo da linguagem. No que se
refere a producéo de instrumentos, sendo essa uma forma inicial e elementar de producéo dos
meios de satisfacdo das necessidades humanos, os individuos, diante das suas necessidades de
se alimentar, por exemplo, produziu instrumentos para cacar, e sendo o trabalho uma atividade
coletiva, o ser humano produzir formas de se comunicar, necessarios para atividade coletiva de
caca, por exemplo.

Nesse contexto, o trabalho se constitui como uma atividade fundamentalmente mediada.
O ser humano, para satisfazer as suas necessidades, produz mediacGes e essas mediagdes, ao
mesmo tempo que transformam a natureza e a realidade ao seu redor, transformam também o
préprio ser humano.

O trabalho, caracterizado como uma atividade especificamente humana, torna-se objeto
da propria consciéncia dos seres humanos. Conforme afirmamos anteriormente, por ser uma
atividade teleoldgica, uma acdo transformadora da natureza consciente, o ser humano tem
objetivos a serem atingidos por meio de sua atividade, os quais sdo previamente definidos na
consciéncia humana. Em outras palavras, na producdo de meios para alcancar determinadas
finalidades, o ser humano submete a atividade ao objetivo previamente estabelecido, tornando
essa atividade consciente, isto é, objeto da consciéncia. Deste modo, temos entdo a relagédo entre
consciéncia e atividade: antes de agir, o ser humano pensa sobre a atividade. Essa atividade,
movida por fins conscientes, é algo especifico do ser social.

A relacdo entre a consciéncia e atividade, o pensamento e a acdo, ndo podem ser

considerados equivalentes a relacdo teoria e pratica. De acordo com Heller (2016), no agir
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cotidiano, embora haja uma unidade imediata entre o pensamento e a a¢do, ndo havendo
qualquer acdo sem que haja pensamento, esse pensamento ndo é aquilo que chamamos de teoria
e essa acdo ndo e a pratica social em sua totalidade. Trata-se, porém, de formas iniciais de
consciéncia e atividade.

Juntamente com esse processo, na satisfacdo de suas necessidades basicas, o ser humano
cria também novas necessidades que ndo estdo necessariamente relacionadas imediatamente
com as necessidades bioldgicas do ser humano, como, por exemplo, a necessidade de conhecer
0 mundo de modo sistematico e aprofundado.

No processo de trabalho, utilizando-se de instrumentos e outros recursos materiais, o ser
humano precisa, minimamente, conhecer aquilo que estd em seu entorno e que sera utilizado
para alcancar as finalidades estabelecidas por ele. Segundo Netto e Braz (2012),

tanto a feitura de instrumentos como a de produtos (da producdo de um machado até
a confeccdo de um instrumento mais complexo, da construcdo de um abrigo de pedra
ao erguimento de um arranha-céu) exige que o sujeito conheca as propriedades da
natureza. N&o basta prefigurar idealmente o fim da atividade para que o sujeito realize
o trabalho; € preciso que ele reproduza, também idealmente, as condi¢Bes objetivas
em que atua (a dureza da pedra etc.) e possa transmitir a outrem essas representagoes.
Estas, a pouco e pouco, tendem a se desprender da experiéncia empirica imediata —
tendem a recobrir outras situacdes, projetadas para outros lugares e tempos; ou seja:

a partir das experiéncias imediatas do trabalho, o sujeito se vé impulsado e estimulado
a generalizar e a universalizar os saberes que detém (Netto; Braz, 2012, p. 45).

Nesse contexto, com o0 avango e complexidade da atividade do ser humano, ele
necessita, cada vez mais, de um conhecimento mais amplo, seja dos instrumentos, da natureza
e da realidade de modo geral, para obter éxito e alcancar as finalidades estabelecidas
previamente no plano mental.

Com o avanco da atividade humana, a producdo de mediacbes e a crescente
complexidade dessas atividades, o ser humano cria aquilo que poderiamos chamar de o mundo
da cultura (Saviani, 2013c). Esse conjunto de atividades humanas, de acordo com o0 marxismo,
forma uma totalidade que € a préatica social.

A prética social ndo se restringe as atividades realizadas na imediaticidade da acéo
humana em seu cotidiano. Ela é constituida pelo conjunto das atividades realizadas pelos seres
humanos de uma determinada sociedade. Como a sociedade capitalista se tornou uma sociedade
mundial, a préatica social superou os limites locais e também se mundializou. Além desse
processo de ampliacéo territorial da pratica social, houve também ao longo da historia social o
processo de diferenciacdo dos tipos de atividade humana e de complexificagdo das atividades,
seus motivos, objetivos e modos de execucgdo, criando-se niveis de objetivagdo que

ultrapassaram os limites da vida cotidiana individual.
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De acordo com Duarte, a partir da pratica modificadora da natureza, voltada a producéo

das condicOes materiais que sdo necessarias a sobrevivéncia humana,

emergiu historicamente a ciéncia, isto é, um tipo de conhecimento que se diferenciou
cada vez mais do conhecimento pragmatico. A especificidade da atividade de
producdo do conhecimento cientifico estabeleceu relagBes historicamente cada vez
mais indiretas com a satisfacdo das necessidades cotidianas das pessoas. Dessa
maneira, o conhecimento cientifico possibilitou gradualmente aos seres humanos o
aprofundamento e o alargamento da compreensdo da realidade em seus processos
mais essenciais, que muitas vezes ndo se apresentam de maneira facilmente
perceptivel ao pensamento pragmatico, que se atem a relagfes entre causas aparentes
e feitos também aparentes. Os seres humanos descobriram formas cada vez mais
mediadas, indiretas, de conhecer a realidade, desenvolvendo-se, a partir desse
processo, o conhecimento tedrico. As relacdes entre teoria e pratica tendem a ser de
grande amplitude, dirigindo-se, no limite, a pratica social em sua totalidade. A ciéncia
€ um conhecimento tedrico. Essa afirmacdo pode soar um tanto estranha porque a
imagem mais difundida da ciéncia, na atualidade, ¢ a de que se trata de um
conhecimento voltado ao desenvolvimento de técnicas, de aplica¢des préaticas, ndo nos
esquecamos de que vivemos na sociedade capitalista em que toda a produgdo, como
ja havia explicado Karl Marx, €, em Gltima instancia, dirigida para a obtenc&o de um
Unico produto, o dinheiro, que é o representante universal da riqueza no capitalismo.
Se nos esforcarmos por enxergar a producéo de conhecimento cientifico liberta desse
aprisionamento & meta de “fazer dinheiro”, conseguiremos aceitar a afirmagio de que
0 conhecimento cientifico é essencialmente tedrico, sem que isso soe paradoxal ou
cause estranheza. Afirmar-se a natureza tedrica das ciéncias néo significa, de forma
nenhuma, desvinculd-las da prética social e das necessidades humanas, sejam
necessidades dos individuos ou das institui¢cbes sociais. Trata-se tdo somente de se
compreender que as relagdes entre teoria e pratica podem envolver complexos e
longos encadeamentos de mediac6es (Duarte, 2022, pp. 60-61).

Embora, inicialmente, o conhecimento da realidade envolva a relagdo que os seres
humanos estabelecem no contato pratico-imediato com a natureza (Assumpcéo, 2014), com o
passar do tempo, a humanidade comeca a produzir conhecimentos que se diferenciam dos
conhecimentos produzidos na relacdo direta e imediata com a préatica cotidiana, como 0s
conhecimentos cientificos, filosoficos e artisticos.

Esses conhecimentos séo formas de refletir no plano do pensamento a realidade objetiva.
Por mais que esses conhecimentos ndo se separam da percepcdo imediata da realidade e do
cotidiano das pessoas, 0s conhecimentos ndo cotidianos constituem-se como formas mais
desenvolvidas de compreender e analisar a realidade, distanciando-se dos saberes pragmaticos
produzidos e empregados na relacdo imediata com a prética cotidiana. Deste modo, conforme
afirmou Duarte (2022), temos entdo o desenvolvimento daquilo que podemos chamar de teoria.

De acordo com José Paulo Netto (2011), a teoria para Marx,

ndo se reduz ao exame sistematico das formas dadas de um objeto, com o pesquisador
descrevendo-o detalhadamente e construindo modelos explicativos para dar conta — a
base de hip6teses que apontam para relagdes de causa/efeito — de seu movimento
visivel, tal como ocorre nos procedimentos da tradicdo empirista e/ou positivista. E

ndo é, também, a construcdo de enunciados discursivos sobre 0s quais a chamada
comunidade cientifica pode ou ndo estabelecer consensos intersubjetivos, verdadeiros
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jogos de linguagem ou exercicios e combates retdricos, como querem 0s pos-
modernos (Paulo Netto, 2011, p. 20).

A teoria é uma forma particular de elaboracéo e organizacdo do conhecimento humano
sobre a realidade, constituindo um conhecimento mais desenvolvido que o conhecimento
pragmatico e cotidiano. No entanto, devemos considerar que a teoria pode conter, também,
equivocos, erros, incoeréncias, que devem ser questionados e, se for o caso, reelaborados.
Contudo, mesmo que algumas elaboracdes tedricas possam apresentar determinados problemas,
ainda assim, a teoria se constitui como um conhecimento mais desenvolvido que o
conhecimento préatico-imediato, cotidiano e pragmatico, possibilitando ao ser humano conhecer
a realidade para além das suas aparéncias fenoménicas.

Nas palavras de José Paulo Netto,

Para Marx, a teoria € uma modalidade peculiar de conhecimento, entre outras (como,
por exemplo, a arte, o conhecimento pratico da vida cotidiana, o conhecimento
maégico-religioso — cf. Marx, 1982, p. 15). Mas a teoria se distingue de todas essas
modalidades e tem especificidades: o conhecimento tedrico € o conhecimento do
objeto — de sua estrutura e dindmica — tal como ele é em si mesmo, na sua existéncia
real e efetiva, independentemente dos desejos, das aspiracdes e das representagdes do
pesquisador. A teoria é, para Marx, a reproduc¢do ideal do movimento real do objeto
pelo sujeito que pesquisa: pela teoria, 0 sujeito reproduz em seu pensamento a
estrutura e a dindmica do objeto que pesquisa. E esta reproducdo (que constitui

propriamente o conhecimento teorico) sera tanto mais correta e verdadeira quanto
mais fiel o sujeito for ao objeto (Paulo Netto, 2011, pp. 20-21).

Portanto, com o avanco da sociedade e dos conhecimentos desenvolvidos pelos seres
humanos, estes comecaram a produzir um conhecimento abstrato e tedrico, que, nao
necessariamente, seria apreendido através da percepcao sensivel, mas um conhecimento capaz
de ir além da pratica imediata, superando a unidade caracterizada por Heller (2016) entre o
pensamento e agdo da vida cotidiana dos individuos. Dessa forma, diante desse avanco,
entendemos que 0s conhecimentos tedricos superam o carater subjetivista da experiéncia
individual, limitada aos conhecimentos do cotidiano, avancando na construcdo de
conhecimentos universais, explicando a natureza e a sociedade para além da experiéncia
sensivel do ser humano.

Na educagdo, conforme buscamos mostrar nos dois primeiros capitulos dessa
dissertacdo, as perspectivas hegemonicas em educacdo valorizam, sobretudo, o conhecimento
construido diretamente na pratica pedagdgica do professor em detrimento do estudo e do
pensamento tedrico. No entanto, compreendemos que o professor, em seu trabalho, precisa das
teorias que foram elaboradas e sistematizadas historicamente pelo conjunto dos seres humanos.
O professor, em seu processo de formagéo docente e em sua atuacdo pedagdgica, necessita das

elaboracdes tedricas para explicar, compreender e orientar o trabalho educativo, de modo que
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ele ndo sO esteja consciente dos condicionantes e determinantes que operam na realidade
educacional, mas que busque também a transformacéo da sociedade por meio da sua funcao
social.

Deste modo, entendemos que quando o professor ndo € levado a uma analise critica das
teorias, sua acdo sera movida pela imediaticidade das situagdes, integrando e construindo um
senso comum educacional que contribui para a hegemonia das perspectivas alinhadas a
ideologia dominante, deixando de efetivar todo o carater emancipador e critico que a escola
possa vir a ter e contribuir para a transformacao da sociedade. Nesse sentido, se a relacdo entre
o professor e o seu trabalho educativo se desenvolve de maneira ndo intencional e acritico, ele
acaba incorporante e reproduzindo de maneira espontdnea determinadas concepcdes,
procedimentos, ideias e preconceitos enraizados no senso comum, que, por sua vez, aliena-lo e
desenvolver um trabalho alienante.

Neste contexto, defendemos que os professores precisam, desde cedo, em sua formacéo
inicial, se apropriar de modo aprofundado e critico das teorias historicamente construidas e
sistematizadas ao longo da historia, possibilitando-o ndo apenas conhecer as teorias
propriamente ditas, mas também posicionar-se perante elas e contribuir para a sua elaboracéo,
relacionando-as com a sua atividade de trabalho de maneira ndo imediata, mas sim, mediada,
fundamentalmente critica, contribuindo para a transformacéo da educacao e da sociedade, de
modo geral. Para que isso seja realizado, se faz necessario a luta teérica, politica e social para
que as condicdes objetivas que dificultam essa apropriacdo dos alunos e professores, sejam
garantidas para os alunos e professores.

Dentre as teorias pedagdgicas existentes, consideramos que a Pedagogia Historico-
Critica seja a mais desenvolvida, podendo contribuir de modo substancial para esse processo
de transformacéo da propria educacdo, bem como para a transformacdo do modo de producéo
vigente. Consideramos que a Pedagogia Historico-Critica se constitui como uma teoria
pedagogica revolucionaria que se posiciona e possibilita aos educadores uma analise critica da
educacdo em geral e da educacgéo escolar em especifico. Essa teoria pedagdgica se posiciona
criticamente diante das relagdes entre educacao e sociedade, promovendo uma fundamentagéo
tedrica para o professor compreender o ser humano em sua historicidade, as finalidades da
educacéo, os projetos politico-pedagogicos, os elementos constituintes da pedagogia e a pratica

educacional em todos 0s seus aspectos.

4.2 A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA
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Fundamentado nas obras de Marx, Engels, Lénin e Gramsci, bem como em seus
intérpretes no campo educacional, Dermeval Saviani estruturou e langou as bases de uma teoria
pedagdgica critica e dialética. Esta teoria articula, de modo néo reprodutivista, as relacdes entre
as condicdes e determinacdes historico-sociais e a educacdo, com o propdsito de transformar a
sociedade sob o protagonismo da classe trabalhadora. Saviani denominou essa teoria de
Pedagogia Histdrico-Critica.

Embora Saviani (2013b; 2019) tenha apontado o lancamento do livro Escola e
Democracia, em 1983, como o marco inicial no processo de formulacdo da Pedagogia
Historico-Critica, consideramos que a génese dessa concepcdo pedagdgica remonta aos
fundamentos estabelecidos em texto anteriores, como, por exemplo, em: Educacgdo: do senso
comum a consciéncia filosofica.

Em Escola e Democracia, Saviani estrutura o texto da seguinte forma: o primeiro
capitulo apresenta um diagnoéstico das principais teorias pedagogicas, destacando suas
contradicGes e limitagdes, e conclui apontando para a necessidade de uma nova teoria (Saviani,
2013b; 2018). No segundo capitulo, Saviani (2013b; 2018) realiza uma denuncia, polemizando
com a Escola Nova, situando-a historicamente e demonstrando que visbes aparentemente
progressistas constituiam, na verdade, ideias pedagdgicas por meio das quais a burguesia
buscava manter sua hegemonia na educacao. A critica formulada por Saviani, entretanto, ndo
tinha por objetivo um retorno a pedagogia tradicional. Como ele proprio enfatizou, tratava-se
da busca de superacdo tanto da pedagogia tradicional como da escolanovista. No terceiro
capitulo, Saviani (2013b; 2018) apresenta as caracteristicas basicas e o encaminhamento
metodoldgico da nova teoria, esbocando uma concepcdo pedagdgica marxista que busca
superar as duas grandes matrizes do pensamento pedagdgico burgués mencionado
anteriormente. Por fim, no quarto capitulo, Saviani esclarece as condi¢Ges de producédo e
operacdo de uma nova teoria em uma sociedade como a nossa, marcada pelo primado da politica
sobre a educacdo, discutindo as relacdes entre educacdo e politica (Saviani, 2013b; 2018).

Embora o livro Escola e Democracia seja considerado o “manifesto” da Pedagogia
Historico-Critica (Saviani, 2013c), contendo o inicio da elaboracdo das ideias de uma nova
concepgdo pedagodgica, a Introducdo do livro Educacdo: do senso comum & consciéncia
filosofica, publicada em 1980 (Saviani, 2013a), ja lancava os fundamentos iniciais do que viria
ser esbocado no livro Escola e Democracia e sistematizado no livro Pedagogia Historico-
Critica: primeiras aproximacoes.

Essa teoria pedagdgica, como sugere seu proprio nome, se apresenta como uma

pedagogia critica. Segundo Saviani (2013c),
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A Pedagogia Histdrico-Critica surgiu no inicio dos anos de 1980 como uma resposta
a necessidade amplamente sentida entre os educadores brasileiros de superagao dos
limites tanto das pedagogias ndo criticas, representadas pelas concepcdes tradicionais,
escolanovista e tecnicista, como das visdes critico-reprodutivistas, expressas na teoria
da escola como aparelho ideolégico do Estado, na teoria da reprodugdo e na teoria da
escola dualista (Saviani, 2013c, p. xv).

A teoria pedagogica historico-critica se configura, portanto, como uma teoria critica da
educacdo. No entanto, conforme analisou Saviani (2018), ao contrario das teorias critico-
reprodutivistas, a Pedagogia Histdrico-Critica reconhece que a educacgédo desempenha um papel
crucial na superacao da sociedade capitalista e na luta pela transformacéo social.

Saviani (2013c, p. 72) enfatiza claramente a posi¢do politica da Pedagogia Historico-
Critica ao afirmar: “A vincula¢@o entre os interesses populares e educacdo € explicita. Os
defensores da proposta desejam a transformacéo da sociedade. Se este marco néo esta presente,
ndo é da pedagogia histdrico-critica que se trata”.

Uma vez afirmado que as bases da Pedagogia Histdrico-Critica se apresentam desde 0s
primeiros textos publicados por Dermeval Saviani, passemos agora para a exposi¢do de seus

fundamentos.

4.2.1 Fundamentos da Pedagogia Historico-Critica

Na Introducdo do livro Educacdo: do senso comum a consciéncia filoséfica, Saviani
(2013a) destaca que a educacao faz parte daquilo que Gramsci chamou de luta hegemdnica, isto
é, a luta ideoldgica entre diferentes classes sociais e diferentes concepc¢des de mundo. Segundo

0 autor:

Considerando-se que “toda relagdo de hegemonia é necessariamente uma relagdo
pedagdgica” (idem, p. 31), cabe entender a educagcdo como um instrumento de luta.
Luta para estabelecer uma nova relagdo hegemonica que permita constituir um novo
bloco historico sob a dire¢do da classe fundamental dominada da sociedade capitalista
— 0 proletariado. Mas o proletariado ndo pode erigir-se em forca hegeménica sem a
elevacédo do nivel cultural das massas. Destaca-se aqui a importancia fundamental da
educacdo (Saviani, 2013a, pp. 3-4).

A classe dominante emprega diversos recursos para difundir a sua concepgéo de mundo
e sociedade, buscando sua incorporagdo pelas classes subalternas, especialmente pela classe
trabalhadora. Conforme destacado por Duarte e Saviani (2012), um desses recursos utilizados
pela burguesia é o dominio do conhecimento, tornando-o uma arma para neutralizar as agdes
potencialmente revolucionarias.

No entanto, a Pedagogia Histdrico-Critica empreende esfor¢os para que a educagéo
contribua de maneira oposta, visando desvincular o senso comum da ideologia dominante. Seu

objetivo € extrair o nucleo valido do senso comum e trabalhar com esse nucleo, promovendo a
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elevacdo da consciéncia popular, passando do nivel do senso comum a consciéncia filoséfica
(Saviani, 2013a).
Nas palavras de Saviani (2013a),
A forma de inser¢do da educacdo na luta hegemdnica configura dois momentos
simultaneos e organicamente articulados entre si: um momento negativo que consiste
na critica da concepgdo dominante (a ideologia burguesa); e um momento positivo
que significa: trabalhar o senso comum de modo que se extraia o seu nlcleo valido (o

bom senso) e lhe dé expressdo elaborada com vistas a formulacdo de uma concepc¢éo
de mundo adequada aos interesses populares (Saviani, 2013a, p. 4).

Embora abordemos posteriormente a ideia de superacdo por incorporacdo a partir da
Pedagogia Historico-Critica, € importante observar até este ponto que a educacgéo, ao transmitir
0s conteudos historicamente desenvolvidos pelo conjunto dos seres humanos (Saviani, 2013c),
possibilita a elevacdo cultural da populacéo, articulando a concepcdo de mundo a uma visdo
que busca superar 0 modo de producdo capitalista e a sociedade dividida em classes.

Para que isso ocorra, utilizando de termos empregado por Saviani (2013a) neste texto,
€ necessario que a educacdo escolar trabalhe com conhecimentos que se situem no “plano da
consciéncia filosofica”. Posteriormente, no livro Pedagogia Histdrico-Critica: primeiras
aproximacOes (2013c), publicado em 1991, Saviani chamara esse conhecimento de saber
sistematizado ou conhecimento objetivo®’. Nesse sentido, cabe a escola e ao professor socializar
o0 saber sistematizado, os conhecimentos filosoficos, cientificos e artisticos que a humanidade
produziu de melhor (Saviani, 2013c).

Esse movimento descrito por Saviani (2013a), que passa do senso comum a consciéncia
filosofica, encontra suporte tedrico nas analises de Marx sobre o Método da Economia Politica.
Como discutido anteriormente, para Marx, o processo de conhecimento parte do empirico,
passa pelo abstrato e chega ao concreto, entendendo o concreto ndo como ponto de partida do
pensamento, mas como ponto de chegada, embora o concreto seja, também, ponto de partida,
ndo do pensamento, mas do real (Saviani, 2013a).

De acordo com Saviani (2013a),

Aqui sdo fundamentais as indicagbes contidas no texto*® de Marx denominado
“Método da economia politica” (in Marx, 1973, pp. 228-237), o qual coloca de modo
correto a distingdo entre o concreto, 0 abstrato e o empirico. Com efeito, a ldgica
dialética ndo é outra coisa sendo o processo de construcdo do concreto de pensamento
(ela é uma logica concreta), ao passo que a légica formal é o processo de construcao

da forma de pensamento (ela é, assim, uma logica abstrata). Por ai, pode-se
compreender o que significa dizer que a légica dialética supera por

47 A primeira edigdo desse livro continha quatro textos publicados originalmente na década de 1980.

4 Na verdade, ndo se trata de um texto, mas de um item de um texto inacabado, isto é, uma introducdo que Marx
esbogou, mas ndo concluiu, tendo sido publicado somente no inicio do século XX. Essa introdugdo seria para o
livro Contribuices a Critica da Economia Politica.
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inclusdo/superacao a logica formal (incorporando, isto quer dizer que a ldgica formal
janao é tal e sim parte integrante da légica dialética). Com efeito, 0 acesso ao concreto
ndo se da sem a mediacdo do abstrato (mediacdo da analise, como escrevi em outro
lugar — Saviani, 1978, pp. 28-29 —, ou o détour de que fala Kosik, 1969, pp. 9 e 21).
Assim, aquilo que é chamado de l6gica formal ganha um significado novo e deixa de
ser a ldgica para converter-se num momento da logica dialética. A constru¢éo do
pensamento se daria, pois, da seguinte forma: parte-se do empirico, passa-se pelo
abstrato e chega-se ao concreto. Diferentemente, pois da crenca que caracteriza o
empirismo, o positivismo etc. (que confundem o concreto com o empirico), o concreto
ndo é o ponto de partida, mas o ponto de chegada do conhecimento. E, no entanto, o
concreto é também o ponto de chegada. Como entender isso? Poder-se-ia dizer que o
concreto-ponto de partida é o concreto real e o concreto-ponto de chegada é o concreto
pensado, isto é, a apropriacao pelo pensamento do real-concreto. Mais precisamente:
0 pensamento parte do empirico, mas este tem como suporte o real concreto. Assim,
o verdadeiro ponto de partida, bem como o verdadeiro ponto de chegada, € o concreto
real. Desse modo, o empirico e 0 abstrato sd0 momentos do processo de
conhecimento, isto &, do processo de apropriacdo do concreto no pensamento. Em
contrapartida, o processo de conhecimento em seu conjunto é um momento do
processo concreto (o real-concreto). Processo porque o concreto ndo é o dado (o
empirico), mas uma totalidade articulada, construida e em construgdo. O concreto é,
pois, histoérico; ele da-se e revela-se na e pela praxis. Portanto, a I6gica dialética ndo
tem por objeto as leis que governam o pensamento enquanto pensamento. Seu objeto
é a expressdo, no pensamento, das leis que governam o real. A ldgica dialética
caracteriza-se, pois, pela construcdo de categorias saturadas de concreto (Saviani,
2013a, pp. 4-5).

No contato imediato com a realidade, o pensamento tende a permanecer no plano da
empiria, no @mbito do senso comum. No entanto, é imprescindivel irmos além das aparéncias
fenoménicas e realizar a critica ao senso comum, avancando em direcdo da elaboragdo de uma
concepgdo de mundo que seja articulada, consciente e critica em relacdo a luta ideoldgica
presente na sociedade (Duarte, 2016). Esse processo envolve compreender a pratica social em
sua totalidade e suas multiplas determinacdes, assim como a inser¢do dos individuos e das
classes sociais no mundo.

Saviani (2013a), apoiando-se em Marx, nos mostra que o pensamento parte do empirico
e se move em direcdo ao abstrato para construir o concreto no plano do pensamento. No entanto,
é fundamental ndo identificar o concreto no pensamento com o concreto real. No plano mental,
o concreto é um esfor¢o da humanidade para se apropriar do concreto real, e esse esforco é
continuo, interminavel e inesgotavel, baseando em sucessivas aproximagdes. Assim, a
humanidade se aproxima do concreto por meio de constantes aproximag0es, corregdes e
refutacdes, em um processo constante de elaboracgéo e reelaboracéo.

Diante do movimento da propria realidade, é necessario um permanente esforco dos
seres humanos para compreender e transformar essa realidade. No entanto, esse esforco,
realizado pelo pensamento humano, ndo deve identificar a aparéncia e a empiria do concreto
com o real concreto. Existe uma luta hegemonica na qual a classe dominante, com interesses

especificos, busca de todas as formas, impedir que as classes populares se aproximem do



169

conhecimento sistematizado e incorporem uma concepgdo de mundo diferente da ideologia
dominante. H& interesses por parte da burguesia, por meio, inclusive, das pedagogias
hegemaénicas, em manter a populacdo em uma perspectiva fragmentada, no plano do cotidiano.

Nesse contexto, a luta hegemdnica mencionada por Saviani (2013a), baseando-se em
Gramsci, € uma luta ideoldgica entre concepgdes de mundo conflitantes, na qual a educacao
desempenha um papel importante. No entanto, entre os intelectuais marxistas, nem todos

reconhecem a importancia da educacédo na luta pela revolugdo. Saviani faz um alerta:

aqueles intelectuais que sinceramente buscam articular o melhor de seus esforgos com
a defesa dos interesses populares, no sentido de que meditem sobre a seguinte questéo:
até que ponto o fato de ndo darem a devida importancia para a educagdo nao neutraliza
boa parte de seus esforgos, levando-os mesmo a assumirem posicGes que,
incoerentemente com os objetivos que perseguem, redundam direta ou indiretamente
em mecanismos de discriminacédo a defesa de privilégios? (Saviani, 2013a, pp. 8-9).

Além disso, Saviani faz uma dendncia da atitude de alguns intelectuais que,

a despeito de assumirem posicdes progressistas nas catedras universitérias, por
devotarem manifesto ou velado desprezo a educacéo e por lhe negarem o carater de
objeto digno de ser tratado com a seriedade acometida as ciéncias e a filosofia,
participam, reforcam e legitimam a grande mistificagdo que vem caracterizando o
trato das questBes educacionais neste pais. Nessa postura elitista, ignoram eles que
sua propria prética, isto é, a pratica que desenvolvem na universidade ndo é outra
sendo a pratica educativa, enredando-se, com isso, na contradicdo de desconhecerem
sua prépria pratica a0 mesmo tempo em que se arvoram em intérpretes autorizados da
pratica das populagdes que eles proprios discriminam.

A uns e a outros cabe lembrar a prop6sito da educacéo aquilo que Gramsci afirmou a
respeito do folclore, que “ndo deve ser concebido como algo bizarro, uma coisa
estranha ou um elemento pitoresco, mas como algo muito sério e que deve ser levado
a sério” (Gramsci, 1977b, p. 270). Eis ai a condigdo para tornar o ensino mais
eficiente, o que “determinara realmente o nascimento de uma nova cultura nas grandes
massas populares, isto é, desaparecera a separac¢do entre cultura moderna e cultura
popular ou folclore” (idem, ibidem) (Saviani, 2013a, p 9).

Em suma, Saviani (2013a) adverte os educadores e intelectuais comprometidos com as
lutas das classes populares a ndo negligenciarem a escola e a educacgdo escolar. Ao fazerem
isso, estariam inadvertidamente contribuindo para os interesses da classe dominante, mantendo
a classe trabalhadora e as classes populares no nivel do senso comum.

Nesse contexto, de acordo com a Pedagogia Histdrico-Critica, € crucial trabalhar nas
escolas 0s conhecimentos abstratos e tedricos, sejam eles cientificos, filosoficos e artisticos,
para que as novas geracdes possam compreender a realidade como uma totalidade concreta e
se munirem do conhecimento como uma ferramenta para a luta pela superacdo do sistema
capitalista. Sem esses conhecimentos, sem as abstracdes e as teorias, nossa compreensao da
realidade, da préatica social, da vida, da natureza e da sociedade permanece no plano das

aparéncias, na superficie da atividade social, restrita ao ambito do cotidiano, ndo indo além do
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senso comum. Conforme formulado por Kosik (1976), essa compreensdo fica presa ao
pseudoconcreto.

Como discutido anteriormente, para superarmos as aparéncias e 0 senso comum, é
fundamental a apropriacdo das ciéncias, das artes e da filosofia, formas da pratica social que se
propdem a ir além do imediato, do cotidiano (Duarte, 2013). Conforme destacado por Duarte
(2007; 2013; 2016) em seus estudos, isso nos leva a uma outra perspectiva de mundo, que
ultrapassa as relacdes imediatas entre o pensamento e acdo, permitindo-nos compreender e
transformar o mundo por meio de abstracdes e mediacdes entre nds, os seres humanos, e a
realidade da qual fazemos parte.

Apos a publicagdo do livro Educagéo: do senso comum a consciéncia filoséfica (2013a),
foram divulgados diversos textos que compuseram tanto o livro Escola e Democracia (2018)
guanto o livro Pedagogia Historico-Critica: primeiras aproximacgdes (2013c). Nesses
trabalhos, Saviani explicita que as bases filosoficas, histdricas, econémicas e politico-sociais
da Pedagogia Historico-Critica estdo enraizadas nas investigacGes de Marx sobre as condi¢des
historicas de producéo da existéncia humana, resultando na forma da sociedade atual (Saviani,
2013Db).

Segundo o autor,

E, pois, no espirito de suas investigaces que essa proposta pedagdgica se inspira.
Frise-se: é de inspiracdo que se trata e ndo de extrair dos classicos do marxismo uma
teoria pedagogica. Pois, como se sabe, nem Mar, nem Engels, Lénin ou Gramsci
desenvolveram teoria pedagdgica em sentido proprio. Assim, quando esses autores
sdo citados, 0 que est4 em causa ndo € a transposicdo de seus textos para a pedagogia
e, nem mesmo, a aplicacdo de suas analises ao contexto pedagdgico. Aquilo que esta
em causa € a elaboracdo de uma concepcdo pedagdgica em consonancia com a

concepcao de mundo e de homem prépria do materialismo histérico (Saviani, 2013b,
p. 422).

Assim como nos classicos do marxismo, para Saviani (2013c), a categoria trabalho se
configura como elemento central para compreender o mundo, 0s seres humanos, a sociedade e
a educacdo. Considerando que ja tratamos da categoria trabalho na secdo anterior, vamos
analisar aqui exclusivamente as reflexdes de Saviani sobre as relages entre trabalho e
educacéao.

Nesse sentido, de acordo com Saviani (2013c)
Sabe-se que a educagdo é um fendbmeno proprio dos seres humanos. Assim sendo, a
compreensdo da natureza da educacgdo passa pela compreensdo da natureza humana.
Ora, o que diferencia os homens dos demais fenémenos, o que o diferencia dos demais
seres vivos, o que o diferencia dos outros animais? A resposta a essas questdes
também ja& é conhecida. Com efeito, sabe-se que, diferentemente dos outros animais,

que se adaptam a realidade natural tendo a sua existéncia garantida naturalmente, o
homem necessita produzir continuamente sua propria existéncia. Para tanto, em lugar
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de se adaptar a natureza, ele tem que adaptar a natureza a si, isto é, transforma-la. E
isto é feito pelo trabalho. Portanto, o que diferencia 0 homem dos outros animais é o
trabalho. E o trabalho instaura-se a partir do momento em que o seu agente antecipa
mentalmente a finalidade da acdo. Consequentemente, o trabalho nao é qualquer tipo
de atividade, mas uma agfo adequada a finalidades. E, pois, uma agéo intencional.
Para sobreviver, 0 homem necessita extrair da natureza, ativa e intencionalmente, os
meios de sua subsisténcia. Ao fazer isso, ele inicia o processo de transformacéo da
natureza, criando um mundo humano (o mundo da cultura).

Dizer, pois, que a educacdo é um fendmeno proprio dos seres humanos significa
afirmar que ela é, a0 mesmo tempo, uma exigéncia do e para o processo de trabalho,
bem como é, ela prépria, um processo de trabalho (Saviani, 2013c, p. 11).

Em seguida, Saviani (2013c) afirma:

Assim, 0 processo de produgdo da existéncia humana implica, primeiramente, a
garantia da sua subsisténcia material como a consequente producéo, em escalas cada
vez mais amplas e complexas, de bens materiais; tal processo nds podemos traduzir
na rubrica “trabalho material”. Entretanto, para produzir materialmente, o homem
necessita antecipar em ideias os objetivos da a¢do, o que dignifica que ele representa
mentalmente 0s objetivos reais. Essa representacao inclui o aspecto de conhecimento
das propriedades do mundo real (ciéncia), de valorizagdo (ética) e da simbolizacdo
(arte). Tais aspectos, na medida em que séo objetos de preocupagdo explicita e direta,
abrem a perspectiva de uma outra categoria de producdo que pode ser traduzida pela
rubrica “trabalho n3o material”. Trata-se aqui da produgdo de ideias, conceitos,
valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades. Numa palavra, trata-se da producéo
do saber, seja do saber sobre a natureza, seja do saber sobre a cultura, isto €, o conjunto
da producdo humana. Obviamente, a educagdo situa-se nessa categoria do trabalho
ndo material. Importa, porém, distinguir, na producdo ndo material, duas modalidades.
A primeira refere-se aquelas atividades em que o produto se separa do produtor, como
no caso dos livros e objetos artisticos. Ha, pois, nesse caso, um intervalo entre a
producdo e o consumo, possibilitado pela autonomia entre o produto e o ato de
producdo. A segunda diz respeito as atividades em que o produto ndo se separa do ato
de producgdo. Nesse caso, ndo ocorre o intervalo antes observado; o ato de producéo e
0 ato de consumo imbricam-se. E nessa segunda modalidade do trabalho ndo material
que se situa a educacdo. Podemos, pois, afirmar que a natureza da educacdo se
esclarece a partir dai. Exemplificando: se a educacao e, como tal, participa da natureza
prépria do fendmeno educativo. Assim, a atividade de ensino, a aula, por exemplo é
alguma coisa que supde, ao mesmo tempo, a presenca do professor e a presenca do
aluno. Ou seja, o ato de dar aula € inseparavel da producdo desse ato e de seu consumo.
A aula é, pois, produzida e consumida ao mesmo tempo (produzida pelo professor e
consumida pelos alunos) (Saviani, 2013c, pp. 11-12).

Saviani (2013c), baseando-se em Marx, argumenta que o trabalho, que diferencia o ser
humano da natureza, pode resultar em dois tipos de produtos: os produtos “materiais” e os
produtos “ndo materiais”. No entanto, quando falamos em producdo material e ndo material, de
forma alguma podemos separar essas duas producdes de maneira absoluta. Em toda producéo
ndo-material, por exemplo, ha a participacdo da matéria. Isso ocorre por que mundo & material,
a vida é material, nds, seres humanos, somos constituimos, antes de tudo, como matérias.
Assim, ndo pode haver produgdo humana desprovida da materialidade do real. Nossa existéncia

e nossa relagdo com o mundo ao nosso redor dependem da materia.
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Portanto, embora algumas produc6es humanas possam ser consideradas producées “nao
materiais”, quando se refere as ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes,
habilidades, etc. (Saviani, 2013c), elas ainda possuem uma dimensdo material.

A educacéo, conforme apontada por Saviani (2013c), situa-se nesse campo, na producao
e no trabalho “ndo material”. Segundo o autor, ao produzir em cada individuo, a humanidade
que foi produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos seres humanos, o trabalho
educativo configura-se também como uma atividade no campo da produgdo nao material.

De acordo com Duarte (2016), a conceituacdo do trabalho educativo nas formulagdes
de Saviani (2013c) constitui a educacdo como um processo de reproducdo dialética. 1sso
significa que o trabalho educativo reproduz nos individuos a humanidade que tem sido
historicamente desenvolvida pela sociedade como um todo. Em outras palavras, o trabalho
educativo produz novamente algo que ja vem sendo produzido ao longo da histéria (Duarte,
2016). Essa seria, para a Pedagogia Histérico-Critica, a funcdo e o papel social da educacao.

Para alcangar esse objetivo, é necessério selecionar na histéria da humanidade as
objetivacdes do género humano necessarias para a reproducdo da humanidade nos individuos
(Duarte, 2013). Em outras palavras, é preciso escolher os conhecimentos cientificos, artisticos
e filosoficos que melhor a humanidade produziu, a fim de desenvolver ao méximo as
potencialidades do género humano em cada individuo singular (Duarte, 2013). A selecdo da
producdo cultural acumulada pela humanidade, escolhendo aquilo que de melhor os seres
humanos produziram, é fundamental e decisiva para a formacao dos individuos, possibilitando
0 maximo de humanizacdo e desenvolvimento do género.

Diante desse pressuposto, a Pedagogia Histdrico-Critica ndo aceita que as pessoas sejam
formadas apenas como mao de obra ou para serem consumidoras. Essa teoria pedagdgica ndo
se aceita que as pessoas sejam formadas para exercerem papeis alienados na sociedade
contemporanea. Ao contrario das concepcdes hegemonicas, a Pedagogia Historico-Critica ndo
aceita que a formacdo humana seja voltada para o aprisionamento das pessoas em sua
cotidianidade.

Em sintese, a teoria pedagdgica Historico-Critica busca a formagdo plena dos seres
humanos, desenvolvendo em cada individuo singular o que de melhor a humanidade ja
alcancou. Conforme apontado por Duarte (2013), essa pedagogia busca a humanizacdo dos
individuos para que possam expressar as suas individualidades, desenvolver-se como seres
humanos e se objetivar nas suas atividades de modo ndo alienado. Para que essa formacao

ocorra, € necessario definir o que a escola deve ensinar as novas geracoes.
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Portanto, conforme buscamos desenvolver aqui, o trabalho educativo, nas palavras de
Saviani (2013c, p. 13), “é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que € produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens”.

Dessa forma, o objeto da educacéo

[...] diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e,

de outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para
atingir esse objetivo (Saviani, 2013c, p. 13).

No entanto, ndo basta também simplesmente apontar para aquilo que sera ensinado as
novas geracGes. Embora isso seja fundamental, é preciso apontar para as formas como esse
conhecimento serd socializado para as criancas, 0s adolescentes e os adultos. Em outras
palavras, é necessario defender a educagéo escolar como meio de socializagdo do conhecimento
sistematizado.

Nesse contexto, considerando a escola como o ambiente de socializacdo do
conhecimento historicamente acumulado pela humanidade, para ocorrer a “identificagdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados” (Saviani, 2013c, p. 13), é crucial distinguir
o0 essencial daquilo que é secundéario, o fundamental do acessério. Segundo Saviani (2013c),
nessa discussdo, a nogao de “classico” ganha grande relevancia.

O cléssico ndo se confunde com o tradicional e também ndo se opde, necessariamente,
ao moderno e muito menos ao atual. O classico é aquilo que se firmou como

fundamental, como essencial. Pode, pois, constituir-se num critério Util para a sele¢do
dos contetdos do trabalho pedagdgico (Saviani, 2013c, p. 13).

Conforme demonstrado pelo autor, a educagéo escolar deve se organizar de modo a nao
inverter 0 que é essencial com o que ndo é essencial. Embora a educacdo escolar possa
desenvolver atividades complementares durante o ano no processo formativo dos alunos, o
tempo dedicado a essas atividades ndo pode ocupar o tempo necessario para as atividades
essenciais.

Quanto ao segundo aspecto abordado por Saviani, ou seja, “a descoberta das formas
adequadas de desenvolvimento do trabalho pedagdgico”, refere-se a “organiza¢éo dos meios
(conteudos, espaco, tempo e procedimentos) através dos quais, progressivamente, cada
individuo singular realize, na forma de segunda natureza, a humanidade produzida
historicamente” (Saviani, 2013c, p. 13).

A tarefa proposta pela Pedagogia Historico-Critica em relacdo & educacdo escolar,

conforme descrita por Saviani (2013c), é:
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a) ldentificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa 0 saber objetivo
produzido historicamente, reconhecendo as condi¢cBes de sua producdo e
compreendendo as suas principais manifesta¢des, bem como as tendéncias atuais de
transformacéo.

b) Conversdo do saber objetivo em saber escolar, de modo que se torne assimilavel
pelos alunos no espacgo e tempo escolares.

c) Provimento dos meios necessarios para que os alunos ndo apenas assimilem o saber
objetivo enquanto resultado, mas apreendam o processo de sua producdo, bem como
as tendéncias de sua transformacéo (Saviani, 2013c, pp. 8-9).

De acordo com Saviani (2013c) é necessario identificar o conhecimento em suas formas
mais desenvolvidas, compreendendo o processo historico de desenvolvimento do
conhecimento, bem como as suas possiveis tendéncias de desenvolvimento e transformacéo a
partir do que ja existe. Além disso, ndo basta identificar o conhecimento; é necessario
transformar o conhecimento cientifico, artistico e filos6fico em saber escolar, ou seja, em
contelidos escolares, considerando o tempo, 0 espaco e o atual estagio de desenvolvimento dos
alunos. Por fim, volta-se para a questdo didatica, abordando as formas de trabalhar o saber
escolar de maneira que os individuos possam a domina-los em seu movimento histérico.

Essas tarefas ndo apenas demonstram os objetivos da Pedagogia Histdrico-Critica, mas
também traduzem a especificidade da educacgdo escolar, configurando-a como a socializacdo
do saber sistematizado. Portanto, o papel da escola, para a Pedagogia Historico-Critica, é
ensinar a verdade, os conhecimentos cientificos, artisticos e filosoficos que se configuram como
conhecimentos histdricos e objetivos na realidade social.

Em suma, o conteldo a ser ensinado, para a Pedagogia Historico-Critica, é o patriménio
cultural historicamente desenvolvida pelo ser humano, que contém um carater além de
histérico, objetivo. Este seria fundamental para o desenvolvimento e transformacdo da
sociedade.

Saviani, defendendo a importancia dos contetdos na luta contra a classe dominante,
afirma que:

[...] contra essa tendéncia de aligeiramento do ensino destinado as camadas populares,
nés precisariamos defender o aprimoramento exatamente do ensino destinado as
camadas populares. Essa defesa implica a prioridade de contetido. Os contelidos sdo
fundamentais e sem contetdos relevantes, conteddos significativos, a aprendizagem
deixa de existir, ela transforma-se num arremedo, ela transforma-se numa farsa.
Parece-me, pois, fundamental que se entenda isso e que, no interior da escola, nos
atuemos segundo essa maxima: a prioridade de conteddos, que é a Unica forma de
lutar contra a farsa do ensino. Por que esses conteldos sdo prioritarios? Justamente
porque o dominio da cultura constitui instrumento indispensavel para a participacao
politica das massas. Se 0os membros das camadas populares ndo dominam os
conteudos culturais, eles ndo podem fazer valer os seus interesses, porque ficam
desarmados contra os dominadores, que se servem exatamente desses conteldos

culturais para legitimar e consolidar a sua dominagdo. Eu costumo, as enunciar isso
da seguinte forma: o dominado néo se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo que os
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dominantes dominam. Entdo, dominar o que 0s dominantes dominam é condicdo de
libertagéo (Saviani, 2018, pp. 44-45).

De acordo com Saviani (2018), o conhecimento objetivo da realidade busca valorizar a
verdade e desempenha um papel fundamental no enfraquecimento da classe dominante. Nessa
perspectiva, o conhecimento é visto como uma ferramenta essencial para fortalecer os
dominados, permitindo-lhes compreender e desafiar as estruturas de poder estabelecidas.

Em sintese, para colaborar no processo de transformacéo social, é necessario criar no
aluno o processo de entendimento do mundo em suas multiplas determinacGes, mostrando-o,
no movimento da realidade, as contradi¢gdes historicas existentes no modo de producédo
capitalista, formando uma concepcdo de mundo materialista, histérica e dialética (Duarte,
2016).

A proposta de analise que apresentaremos a seguir envolve a superacdo do ecletismo
por meio da dialética marxista, especialmente na formulacdo do conceito de superacdo por
incorporagdo. Em seguida, buscaremos delinear o conceito de Aufheben/Aufhebung, o qual
expressa 0 (que estamos propondo como uma superacdo dialética. Posteriormente,
exploraremos esse processo que perpassa desde a categoria trabalho até chegar a discussédo
educacional, na qual a Pedagogia Histdrico-Critica concretiza 0 movimento de superagéo por
incorporacdo das demais teorias pedagdgicas. Deste modo, ja é hora de passarmos para a
andlise da superacdao dialética, ou como também chamaremos aqui, 0 movimento de superagao

por incorporacao.
4.3 A SUPERACAO POR INCORPORACAO

Para compreendermos o movimento critico de superacdo por incorporagdo, também
nomeado de superacdo dialética, é necessario voltarmos ao filésofo alemdo Georg Wilhelm
Friedrich Hegel (2016), que, utilizando-se do termo alemdo Aufheben/Aufhebung, representa
trés movimentos contraditérios que se superariam, ou seja, a negacdo, a conservacao e a
elevacdo de algo ao mesmo tempo.

Tendo como base os estudos da dialética de Hegel, Karl Marx e Friedrich Engels
incorpora criticamente este conceito, dando-lhe seu devido tratamento tedrico-metodologico,
ou seja, invertendo-o, para assim expressar 0 seu método dialético e a possibilidade de
superacdo da sociedade capitalista pelo comunismo. Todavia, antes de adentrarmos
propriamente no conceito de Aufheben/Aufhebung e a superacdo dialética, & necessario
esclarecer alguns problemas relacionados a traducdo do termo para a lingua portuguesa nas

obras de Hegel e Marx.
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4.3.1 Aufheben/Aufhebung e a superacéo dialética

Conforme é descrito pelos dicionarios*®, a palavra Aufhebung é um substantivo derivado
do verbo Aufheben, que, por sua vez, € composto por um prefixo (Auf) e um verbo (heben). O
prefixo Auf é bastante comum no aleméo, podendo conter diversos significados a depender do
verbo que o acompanha, inclusive podendo modificar o seu sentido em determinadas ocasides,
como, por exemplo, o verbo “ler” (lesen), que, ao acrescentar o prefixo Auf (Auflesen), muda-
se para o verbo “coletar”. Em outros casos, como, por exemplo, o verbo “despertar” (wecken),
quando acrescentado o prefixo Auf, o sentido do verbo se mantém o mesmo, isto €, “despertar”.

Como foi mencionado, a palavra Aufheben expressa diversos significados ao mesmo
tempo, ou seja, dependendo do contexto e da sentenca em que o termo € empregado, ela pode

99, ¢ 99, ¢

significar: “suspender”; “negar”’; “anular”, ou também pode ser compreendida como “guardar”;
“armazenar”; “conservar”, ¢ até mesmo como “levantar”; “pegar”; “erguer” ou “elevar”
(Meneses, 2003; Ranieri, 2010; Iber, Miranda, Orsini, 2016).

No conceito da palavra Aufheben/Aufhebung, encontra-se o movimento tedrico-
filosofico realizado por Hegel e incorporado criticamente por Marx que, ao invés de usar a
palavra Aufheben/Aufhebung com um significado especifico em cada situacgdo, utiliza em sua
filosofia os seus diferentes significados ao mesmo tempo e em um mesmo contexto,
expressando um movimento da dialética.

Na Fenomenologia do Espirito, uma das principais obras de Hegel (2003), o tradutor
Paulo Gaspar Meneses (2003), baseando-se na palavra “sursumer” da traducdo francesa de
Pierre-Jean Labarriére, cunha o termo “suprassumir” para traduzir a palavra Aufheben para o
portugués, haja vista, segundo o tradutor, a inexisténcia de outra palavra que fosse capaz de
reunir os diversos sentidos da expresséo utilizada por Hegel.

Na Ciéncia da Logica (Hegel, 2016), os tradutores mantém o neologismo utilizado por
Meneses e justificam a escolha do verbo por expressar “as trés nuangas de Aufheben (isto é:
negar, conservar, elevar)” (lber; Miranda; Orsini, 2016, p. 20). Dessa forma, o termo
suprassumir, nas palavras dos tradutores, “foi cunhado justamente para significar o carater
progressivo de uma agdo que, a0 mesmo tempo, realiza um suprimir [sumir], um conservar

[assumir] e um elevar [supra+assumir]” (Iber; Miranda; Orsini, 2016, p. 20).

4 Foram consultados diversos dicionarios, como: Duden Online (https://www.duden.de/); Leo.org
(https://www.leo.org/); Bab.la (https://www.babla.de/) e Dict.cc (https://www.dict.cc/).
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Nos Manuscritos econémico-filos6ficos de Marx (2010), o tradutor Jesus Ranieri
também menciona a dificuldade que teve no processo de traducdo, para encontrar na lingua
portuguesa, uma palavra adequada que expressasse a esséncia contida no termo Aufheben.

De acordo com o autor, 0 termo

em alemao, significa, a um sé tempo, o ato de erguer (algo do chéo), o de guardar (um
objeto, para que se conserve) e o de suspender (por exemplo, a vigéncia de um ato
juridico). Em geral, traduz-se aufheben por suprimir, abolir ou ainda superar, assim
como se traduz o substantivo Aufhebung por supressdo, abolicdo ou superacdo
(Ranieri, 2010, p. 16) %°.

Hegel (2003; 2016), ao utilizar a palavra Aufheben em seus textos, resgata os diversos
sentidos do termo que se faz presente na lingua alema, isto €, 0 movimento contraditério de

eliminar e conservar ao mesmo tempo. Em outras palavras, Aufheben

significa tanto guardar, conservar, quanto ao mesmo tempo, cessar, por fim. O guardar
mesmo ja encerra em si 0 negativo, que algo € subtraido a sua imediatidade e, com
isso, a um ser ai aberto as influéncias externas, a fim de conserva-lo. — Assim, o
suprassumido é ao mesmo tempo, um guardado, que apenas perdeu sua imediatidade,
mas, por isso, ndo é aniquilado. — As duas determinacdes do suprassumir indicadas
podem ser expostas, em termos lexicais, como dois significados dessa palavra. Mas,
nesse caso, precisaria ser surpreendente o fato de que uma lingua tenha chegado a
empregar uma mesma palavra para duas determinagfes contrapostas. [...] Algo é
suprassumido [superado] apenas na medida em que entra em unidade com o seu
contraposto; nesta determinacdo mais precisa como um refletido, ele pode ser mais
adequadamente denominado momento (Hegel, 2016, p. 111).

Vigotski (1995), ao discutir as relacdes entre 0s processos psiquicos elementares e
superiores, ja buscava elucidar, no sentido dialético, a ideia de superacdo, resgatando de Hegel
a expressdo que estamos tratando aqui:

Hegel disse que é preciso recordar o duplo significado da expressio alema “snimat-
(superar)”. Entendemos essa palavra em primeiro lugar como “ustranit-eliminar”,
“otritsat-negar” e dizemos, dessa forma, que as leis estdo anuladas, “uprazdneni-
suprimida”; mas essa mesma palavra significa também “sojranit-conservar” e
dizemos que algo “sojranim-conservaremos”. O duplo significado do termo “snimat-
superar” se transmite habitualmente bem no idioma russo com a ajuda da palavra
“sjoronit-esconder ou enterrar”, que também tem sentido negativo e positivo —
destruicdo ou conservagdo (Vygotski, 1995, pp. 117-118, traduc&o nossa)®* .

% Mesmo que as tradugdes mais recentes da palavra alema “Aufheben/Aufhebung” tenha se dado preferencialmente
pelo termo “‘suprassumir/suprassun¢do”, entendemos que a utilizagdo da palavra superagdo, em seu sentido
dialético, ndo diminui a riqueza do seu significado filoséfico, uma vez que ao empregarmos este termo, estamos
nos remetendo ao movimento de superagado por incorporagdo na légica Marxista.

51 Original para consulta: “Hegel disse que hay de recordar el doble significado de la expresion alemana “snimat
(superar)”. Entendemos esta palabra em primer lugar como “ustranit-eliminar”, “otritisat-negar” y décimos, segiin
esto, que las leyes estan anuladas, “uprazdneni-suprimidas”; pero esta misma palavra significa también “sojranit-
conservar” y décimos que algo “sojranim-conservaremos”. El doble significado del término “snimat-superar” se
transmite habitualmente bien em el idioma roso com ayuda de la palabra “sjoronit-esconder o enterrar” que
También tiene sentido negativo y positivo — destruccion o conservacion” (Vygotski, 1995, pp. 117-118).
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Ademais, é importante enfatizar que a relacdo entre Marx e Hegel é uma relacdo de
superacao, ou seja, Marx supera (por incorporacdo) a dialética hegeliana. Digo isso porque ha
guem compreenda a dialética hegeliana e a dialética marxista como sendo uma sé, ndo havendo
distingdes entre ambas. Sobre este assunto, Marx no posfacio da segunda edi¢do d’O Capital
(Marx, 2017a), afirma que o método dialético por ele preconizado

[...] em seus fundamentos, ndo é apenas diferente do método hegeliano, mas
exatamente seu oposto. Para Hegel, o processo de pensamento, que ele, sob 0 nome
de Ideia, chega mesmo a transformar num sujeito autbnomo, é o demiurgo do processo
efetivo, 0 qual constitui apenas a manifestacdo externa do primeiro. Para mim, ao
contrario, o ideal ndo é mais do que o material, transposto e traduzido na cabega do
homem. [...] A mistificacdo que a dialética sofre nas méos de Hegel ndo impede em
absoluto que ele tenha sido o primeiro a expor, de modo amplo e consciente, suas
formas gerais de movimento. Nele, ela se encontra de cabeca para baixo. E preciso

desviréd-la, a fim de descobrir o cerne racional dentro do involucro mistico (Marx,
20174, pp. 90-91).

Dessa forma, Marx afirmard que, a partir das suas configuracbes racionais —
diferentemente das configuracfes mistificadores que se encontravam em Hegel —, a dialética ¢,
por esséncia, critica e revolucionaria, constituindo assim um “escandalo e um horror para a
burguesia”, uma vez que 0 movimento da sociedade capitalista € repleto de contradigdes,
culminando na crise geral (Marx, 2017a, p. 91).

Nas consideragdes sobre o método, no livio O Capital de Marx (2017a), Giannotti
explica-nos que, na logica hegeliana, “A contradi¢do se superaria guardando os elementos
anteriores modificados. E a famosa Aufhebung” (Giannotti, 2017, p. 68). Na logica marxista,
diferente do idealismo de Hegel, a dialética busca

no concreto uma negatividade capaz de transformar as oposicGes, em particular as
lutas de classe, numa contradicdo em que um dos termos fosse capaz de sobrepujar o

outro e, por fim, aniquila-lo por completo, ainda que conservasse o contetdo das
partes. Esse é o sentido mais profundo da revolugdo (Giannotti, 2017, p. 68).

Neste contexto, para 0 marxismo, a revolucdo é um momento constitutivo do processo
de construcdo de uma sociedade mais desenvolvida, que por sua vez, nas palavras de Marx e
Engels (2010, p. 52), seria a “supressdo da propriedade privada”, tendo no comunismo a
“condicdo de suprassungao (Aufhebung) positiva da propriedade privada” (Marx, 2010, p.
105).

De acordo com Saviani e Duarte (2015), esse processo de superacdo positiva da
propriedade privada, néo significa a abolicao, por exemplo, do trabalho e o abandono da riqueza
material e espiritual produzida pelo trabalho alienado na sociedade capitalista, mas sim a

superacdo dessa forma historica de atividade humana.
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Assim sendo, o0 processo de transi¢do do capitalismo para 0 comunismo néo sera feito a
partir da abolicdo de toda riqueza que foi produzida pela humanidade até 0 momento atual, nem
sera 0 apagamento dos avancos obtidos pela sociedade capitalista em relacdo a sociedade que
o0 antecedeu (feudalismo). Pelo contrario, sera a construcdo de uma nova sociedade a partir
daquilo que foi historicamente construido pela humanidade ao longo do tempo, superando suas
contradicGes, incorporando os seus avancos e ultrapassando os seus limites.

Dessa forma, é importante ressaltar que a teoria social de Marx foi elaborada a partir
das contribuicdes ja desenvolvidas na Economia Politica Classica, representada principalmente
por Adam Smith e David Ricardo e da filosofia classica alema, incorporando e superando as
reflexbes materialistas de Ludwig Feuerbach e, principalmente, a dialética de Georg W. F.
Hegel- Assim, de acordo com Netto e Braz (2012), a critica realizada por Marx e Engels aos
classicos da Economia Politica e da filosofia ndo significou, de modo algum, a negacdo tedrica
desses autores; significou a sua superacdo, incorporando aquilo que foi conquistado

historicamente, mostrando os seus limites e desconstruindo os equivocos realizados®?.

4.3.2 O trabalho como superacéo dialética na natureza

O trabalho é, de fato, uma categoria fundamental para compreendermos o processo de
superacdo dialética. Isso se deve ao fato de que o processo de transformacdo da natureza €
essencialmente um movimento dialético. Em outras palavras, ao produzir a sua prépria
existéncia, o ser humano, de forma dialética, a0 mesmo tempo nega e conserva; elimina e
incorpora a natureza, superando-a e elevando-a a um nivel mais desenvolvido para a satisfagdo
das suas necessidades.

Para fins de analise, podemos considerar a satisfacdo de uma necessidade basica e
natural, como a alimentacdo. A fome é um indicativo bioldgico presente tanto na espécie
humana quanto em outras espécies animais. No entanto, a forma como essa necessidade é
satisfeita difere entre os seres humanos e 0s demais animais, apresentando particularidades
distintas.

No caso do ser humano, a satisfacdo da fome ocorre de maneira diferente dos animais,

mediada por instrumentos e critérios de qualidade especificos, sob determinadas condigdes

52 Seria relevante incluir, neste momento de exposicdo, uma discussdo sobre as categorias centrais da dialética
marxista para aprofundar a compreenséao do leitor sobre 0 movimento dialético de superacdo por incorporacao,
conforme foi proposto por Tiago Nicola Lavoura, um dos membros titulares da banca examinadora dessa
dissertacdo de mestrado, no exame geral de qualificacdo. No entanto, dada a limitacdo de tempo até a defesa dessa
dissertacdo e as correcdes necessarias para a entrega da versdo final, consideramos ser prudente deixar essa
discussdo para estudos futuros.
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sociais historicamente produzidas pela humanidade. Para satisfazer a fome e se alimentar, o ser
social necessita produzir os meios de satisfagdo de suas necessidades, e para isso, é necessario
o trabalho.

Né&o precisamos fugir muito do nosso contexto para exemplificar as relacdes entre o
processo de trabalho e a dialética de superag@o por incorporagdo. Vejamos, por exemplo, a
producdo de pdo, um alimento que passa boa parte da histéria da humanidade nos ultimos
milénios, e se mantém até hoje como um produto consumido no Brasil e no mundo. Apesar das
diferentes variedades de pdo e das diversas técnicas de producdo ao longo do tempo, a
fabricacdo do pao compartilha certos insumos que séo indispensaveis, como, por exemplo, a
farinha, que pode ser feita a partir de diversos gréos, incluindo arroz, milho, centeio, cevada ou
trigo.

Nos dias atuais, o processo de fabricacdo do pédo envolve etapas especificas.
Inicialmente, apds ser cultivado, os grdos séo colhidos e separados da palha. Em seguida, sdo
levados as féabricas, onde sdo triturados, moidos e peneirados. Na padaria, a farinha é misturada
com outros ingredientes, como agua, sal, gordura e fermento. A massa resultante € moldada e
deixada para fermentar, antes de ser levada ao forno quente, onde ocorre a ultima etapa da sua
producao.

Como explica Konder (1984, p. 27), a farinha de “trigo ¢ triturado, transformado em
pasta, porém ndo desaparece de todo, passa a fazer parte do pdo, que vai ao forno e — depois de
assado — se torna humanamente comestivel”. Esse processo ilustra como, para produzir o péo,
€ necessario retirar da natureza sua matéria-prima. No caso do trigo, ele é negado/eliminado
em sua forma natural ao ser triturado e moido para, junto aos outros ingredientes, se transformar
em uma massa por meio da atividade humana intencional, em outras palavras, por meio do
trabalho.

No entanto, a0 mesmo tempo em que o trigo € negado, ele também é
conservado/incorporado, constituindo parte dessa massa que, apés ser assado, é elevado a um
nivel superior. Dessa forma, o pdo se torna um alimento capaz de satisfazer a fome e as
necessidades dos seres humanos de se alimentarem. Esse processo exemplifica 0 movimento
dialético de negacdo, conservacdo e elevacdo presenta na transformacdo da natureza pelo
trabalho humano. A matéria-prima, por meio da atividade humana, € negada, incorporada e
superada. O trigo, por exemplo, que foi retirado da natureza, faz parte do pdo, embora, ele tenha
sido negado e incorporado no processo de producdo, constituindo, no final, algo superior.

Tendo em vista as particularidades dos animais em compara¢do com 0s seres humanos,

especialmente no processo de transformacdo da natureza que é exclusivo dos seres humanos,
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“o0 homem entra em contradi¢do com ela, necessitando nega-la, como natureza, para afirmar a
sua humanidade. E este o acontecimento dialético primordial que distingue os homens dos
animais” (Saviani, 2019, p. 35).

Tendo em vista as formulacdes de Marx e Engels sobre a “natureza humana” ou a
“segunda natureza”, Saviani (2013c) afirma que, uma vez que “o que ndo ¢ garantido pela
natureza tem que ser produzido historicamente pelos homens, e ai se incluem os préprios
homens. Podemos, pois, dizer que a natureza humana ndo é dada ao homem, mas é por ele
produzida sobre a base da natureza biofisica (Saviani, 2013c, p. 13)”. A segunda natureza
supera a natureza humana puramente bioldgica, a natureza social dos seres humanos supera a
sua natureza biologica.

No entanto, trata-se de uma superacdo que ndo elimina a primeira, pois ela também faz
parte do individuo, que, ao final, recupera seu primado com o fim da vida do individuo. Todavia,
0 ser social ndo desaparece com a morte, pois, além de fazer parte da natureza, ele se objetivou
no mundo, seja por meio das produgdes materiais e/ou ndo materiais.

Em suma, o trabalho € aquilo que caracteriza e constitui a humanidade, diferenciando
o0s seres humanos dos animais. Dessa forma, a humanidade ndo pode existir sem o trabalho,
assim como ndo h& sociedade sem natureza. Atraves dessa atividade humana, mediada por
instrumentos e signos, em uma interagcdo entre o0 sujeito e o0 objeto, que produzimos 0s meios
para a reproducdo do género humano e a satisfagdo das nossas necessidades.

Ao mesmo tempo em gue 0s seres humanos suprem suas necessidades basicas, criam-
se novas necessidades a serem satisfeitas. Mediante o trabalho, tanto material quanto ndo
material, em um movimento dialético entre a humanidade e a natureza, o social e o natural, os
seres humanos transformam a natureza em produtos que servirdo para satisfazer uma variedade
de necessidades humanas, objetivando-se materialmente e idealmente.

Nesse sentido, a partir da categoria fundante dos seres humanos e do processo dialético
de superacdo por incorporacdo, entendemos que existem outras formas de incorporar as
contribuicdes daquilo que foi produzido historicamente no campo da filosofia, da psicologia,
da sociologia, das artes e da educacéo, sem cair em um ecletismo educacional.

Portanto, nos posicionamo-nos contra o ecletismo, defendendo e ressaltando a
necessidade de superar as demais teorias pedagdgicas, ndo por meio de uma concepgao
dogmatica ou eclética, mas sim um movimento historico-dialético de superacdo por

incorporacao.

4.3.3 A Pedagogia Historico-Critica e a superac¢ao por incorporacao
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O movimento de superagdo por incorporacao aparece desde as primeiras experiéncias
e escritos de Saviani, remontando as décadas de 1960 e 1970. No texto “Da inspiracdo a
formulacdo da Pedagogia Historico-Critica: trés momentos da PHC que toda teoria
verdadeiramente critica deve conter”, fruto da Conferéncia de encerramento do Seminario
“Dermeval Saviani e a educacdo brasileira: constru¢do coletiva da pedagogia histérico-critica”,
Saviani relata os antecedentes que o inspiraram a formular, tempos mais tarde, a Pedagogia
Historico Critica.

Em sua trajetoria delineada pelo autor, ele afirma que:

em termos sistematicos, posso dizer que uma primeira experiéncia marcante que me
inspirou a formular as primeiras teorizacGes sobre a educacdo deu-se na disciplina
Teoria da Conhecimento que cursei no terceiro ano de filosofia em 1965. A disciplina
foi ministrada pelo professor Michel Schooyans, belga, da Universidade de Louvain,
que tinha vindo para o Brasil. Ele introduziu os trabalhos com uma analise da estrutura
do sujeito cognoscente tomando como referéncia o curso de Georges Van Riet,
Notions d’epistemologie (notes d’étudiants), ministrado na mesma universidade belga
(Saviani, 2019, p. 227).

A descricdo fenomenoldgica do sujeito cognoscente realizada naquela disciplina
impressionou Saviani, segundo ele, “por fornecer uma visdo de certo modo completa da
estrutura do homem”, embora, apresentasse “um resultado paradoxal” (Saviani, 2019, p. 228).
A analise fenomenoldgica, de acordo com o autor (2019, p. 228), “revelava, portanto, [...] que
0 homem se constituia como um ser paradoxal, ou seja, um ser estranho cujos aspectos se

negavam entre si”. Diante desse quadro, Saviani relata que se propos a

incorporar essa abordagem, mas indo além, superando o paradoxo pela via da
dialética. Assim, ao elaborar minha tese de doutorado tratando do problema da
existéncia ou nao de sistema educacional no Brasil, lancei mao da referida analise para
buscar responder a pergunta: como pode o homem sistematizar? Ao discutir o
problema metodologico, passei em revista 0s varios métodos que poderiam ser
adotados, a saber, 0 método l6gico-conceitual, o0 método empirico, o empirico-
logistico, o fenomenoldgico, o dialético para, finalmente, articulando os dois Gltimos,
adotar o método que chamei de fenomenoldgico-dialético. Seguira esse caminho por
entender que ndo é possivel chegar & compreensdo dialética do todo, isto é, como um
conjunto dindmico que se movimenta pela agdo e reacdo de seus multiplos aspectos
sem a mediacao da analise que possibilita identificar os varios elementos que formam
o todo. Tal formulacdo obtinha respaldo em Lefebvre, Sartre e Marcuse, sendo que
este Gltimo chegara afirmar: “S6 uma sintese de ambos os métodos — uma
fenomenologia dialética — que é um firme método de extrema concrecdo — permite a
historicidade da existéncia humana tornar-se adequada” (Marcuse, 1968, p. 80)
(Saviani, 2019, pp. 228-229).

Estaria entdo Saviani sendo favoravel ao ecletismo entre o método fenomenolégico e o
método dialético? Seria possivel entdo juntarmos esses dois métodos para que, assim,
tivéssemos, de maneira adequada e completa, aquilo que Marcuse, citado por Saviani, afirma

permitir tornar adequada a historicidade da existéncia humana? Seria apenas por meio do
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ecletismo que conseguiriamos analisar, de fato, o fenémeno educacional em sua concretude e
totalidade?
Embora muitas formulacGes foram feitas e varios de seus opositores terem criticado
Saviani por isso, o autor logo desconstrdi essa perspectiva, afirmando que:
Logo, porém, de modo especial, a partir do estudo detido do texto “O método da
economia politica”, de Marx (1973), compreendi que esse movimento que parte da
sincrese (a visao cadtica do todo) e chega, pela mediagdo da analise (as abstragdes e
determinagdes mais simples), a sintese (uma rica totalidade de determinacdes e de
relagbes numerosas) constitui o proprio método dialético. Consequentemente, nao

havia necessidade, para nomear o método, de anteceder o termo “dialético” pelo
prefixo “fenomenoldgico” (Saviani, 2019, p. 229).

Na introducéo do livro Educacéo: do senso comum a consciéncia filosofica (2013a), ja
tratada anteriormente, Saviani, aborda a questdo da superacdo dialética em face da logica
formal. Tratando dos instrumentos 16gico-metodol6gicos para superar a concepcao dominante,
Saviani afirma que

a logica dialética ndo € outra coisa sendo o processo de construcdo do concreto de
pensamento (ela é uma légica concreta), ao passo que a l6gica formal é o processo de
construcdo da forma de pensamento (ela é, assim, uma logica abstrata). Por ai, pode-
se compreender o que significa dizer que a ldégica dialética supera por
inclusdo/incorporacdo a légica formal (incorporagao, isto quer dizer que a ldgica
formal ja ndo é tal e sim parte integrante da ldgica dialética) [...]. Assim, aquilo que

é chamado de l6gica formal ganha um significado novo e deixa de ser a l6gica para
converter-se num momento da légica dialética (Saviani, 2013a, p. 4, grifos nossos).

A lbgica dialética supera a légica formal. No entanto, essa superacdo ndo ocorre de
modo excludente, negando completamente a ldgica formal. A légica formal tem uma
importancia no processo de conhecer o mundo, porém, ela, por si sO, é insuficiente para a
compreensdo da realidade em suas multiplas determinacgdes, configurando-se, portanto, como
um momento da légica dialética que, além de incorpora-la, a supera.

Deste modo, é crucial compreender esse movimento para ndo identificarmos o
movimento de superacdo por incorporacdo com a atitude eclética que estamos criticando. O
ecletismo desconsidera as diferengas entre as teorias e as juntam em uma mesma concepgéao,
integrando e misturando perspectivas que ndo sé sdo diferentes, mas contrarias, antagonicas.
Em outras palavras, o ecletismo distorce as teorias para retirar 0s seus conceitos de forma
fragmentada e descontextualizada, criando conceitos gerais que sdo esvaziados de contetdo
para que possa abarcar esses fragmentos, ignorando também o vinculo das teorias com uma
visdo de mundo e sociedade.

Contudo, o movimento de superacao por incorporacédo busca compreender o objeto, o

fendmeno e a teoria, em suas caracteristicas estruturais, apreendendo-o em sua concreticidade
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e, a partir disso, analisando criticamente através da reflexdo tedrico-metodoldgica,
incorporando aquilo que é real e verdadeiro, incorporando as suas contribui¢des e superando 0s
seus limites.
Saviani, baseando-se em Gramsci para tratar da luta hegemdnica, nos ajuda a
compreender esse movimento ao afirmar que
A classe dominante (hegemdnica) atua sobre a mentalidade popular articulando-a em
torno dos interesses dominantes e impedindo ao mesmo tempo a expressao elaborado
dos interesses populares, o que concorre para inviabilizar a organizacdo das camadas
subalternas enquanto classe. O senso comum €, pois, contraditério, dado que se
constitui num améalgama integrado por elementos implicitos na pratica transformadora
do homem de massa e por elementos superficialmente explicitos caracterizados por

conceitos herdados da tradi¢do ou veiculados pela concepgdo hegemdnica e acolhida
sem critica (Gramsci, 1977a, p. 13) (Saviani, 2013a, p. 3).

E continua,

As consideracdes anteriores ja permitem perceber que as relagdes entre senso comum
e filosofia assumem a forma de uma relacdo de hegemonia cuja plena significacéo
radica na estrutura da sociedade em que tal relacéo se trava. E numa formacéo social
como a nossa, marcada pelo antagonismo de classes, as relacdes entre senso comum
e filosofia se travam na forma de luta — a luta hegemdnica. Luta hegeménica significa
precisamente: processo de desarticulagdo-rearticulagdo, isto €, trata-se de desarticular
dos interesses dominantes aqueles elementos que estdo articulados em torno deles,
mas ndo sdo inerentes a ideologia dominante e rearticuld-los em torno dos interesses
populares, dando-lhes a consisténcia, a coesdo e a coeréncia de uma concepcao de
mundo elaborada, vale dizer, de uma filosofia (Saviani, 2013a, p. 3).

A classe dominante emprega diversos recursos para disseminar sua visdao de mundo,
sociedade, ser humano, educacéo, entre outros, para as classes dominadas, visando assim sua
incorporacdo pelas camadas populares. Nesse sentido, ha um esforco para que a classe
trabalhadora adote a mesma percepcdo do mundo, da realidade, das relagcbes sociais e da
organizar da vida humana que a classe dominante possui e a favorece. A luta ideoldgica
mencionada por Saviani (2013a) busca colocar a educacdo na contramdo desse processo,
buscando desarticular o que se tornou senso comum com base na ideologia dominante.

Em suma, é imprescindivel dissociar o senso comum da ideologia dominante e extrair
seu nucleo valido, a fim de promover a elevagédo da consciéncia popular. Isso implica, segundo
Saviani (2013a, p. 2), em passar do senso comum ao nivel da consciéncia filosofica, ou seja,
“passar de uma concep¢do fragmentaria, incoerente, desarticulada, implicita, degradada,
mecanica, passiva e simplista a uma concepg¢éo unitaria, coerente, articulada, explicita, original,
intencional, ativa e cultivada”, articulando a visdo de mundo da populagdo a uma perspectiva
que se posicione diante das necessidades da maioria, visando a superacdo da sociedade

capitalista e da divisdo da sociedade em classes sociais antagénicas.
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Este € 0 movimento de superacao por incorporagao que buscamos abordar, o qual ndo
se configura como uma tentativa eclética de juntar ideias do senso comum e ideias da filosofia.
Pelo contréario, visa extrair o ndcleo valido do senso comum e incorpora-lo de maneira critica,
submetendo-o a um trato tedrico-metodologico a partir de uma concep¢cdo de mundo
materialista, historica e dialética.

Portanto, trata-se de construir, elaborar e difundir uma visdo de mundo coesa e
fundamentada nos interesses da classe trabalhadora, oferecendo uma explicacdo fidedigna,
verdadeira e objetiva da realidade, instrumentalizando a classe trabalhadora na luta contra a
ideologia dominante.

Para elucidar como 0 movimento de superagao por incorporagdo ocorre na educacao,
especialmente em relacdo as teorias pedagogicas, vamos exemplificar esse processo na prépria
Pedagogia Historico-Critica, na qual nos fundamentamos e acreditamos realizar de maneira
concreta esse movimento.

Nesse contexto, conforme relatado por Saviani (2011), em um determinado momento
de sua trajetéria profissional, enquanto lecionava no Colégio Sion, deparou-se com uma
situacdo que, julgamos, superar tanto a pedagogia tradicional quanto a pedagogia nova. O autor
descreve que, com o desenrolar das aulas no Colégio e seguindo o programa que ele havia
tracado, teve-se como objetivo analisar com seus alunos e alunas os elementos da estrutura do
ser humano, constituindo como base para discutir filosoficamente os problemas da educacao.

Foi assim que no més de outubro lancei mao de uma grande reportagem sobre
preconceito racial que saiu na entdo recém-criada revista Realidade para trabalhar
com as alunas 0 homem como ser situado, determinado pelos condicionantes externos.
Comecei esse trabalho no dia 8, prossegui no dia 15 e deveria completar no dia 22 de
outubro. Mas quando subi as escadas do Colégio Sion no sabado, dia 22, as alunas me
cercaram e disseram: “professor, vamos discutir o festival? Na aula de sociologia nos
discutimos e foi tdo bacana!”. Acontece que na noite anterior, sexta-feira, dia 21 de
outubro, tinha se realizado a finalissima do 111 Festival da Musica Popular Brasileira,
promovida pela TC Record em S8o Paulo, tendo saido vencedores em primeiro lugar
“Ponteio”, de Edu Lobo; em segundo, “Domingo no Parque”, de Gilberto Gil; em

terceiro, “Roda-viva”, de Chico Buarque e em quarto, “Alegria, alegria”, de Caetano
Veloso (Saviani, 2011, pp. 201-202).

O exemplo trazido por Saviani (2011) ilustra uma situacéo que diante de circunstancias
imprevistas, ele precisaria tomar uma decisdo e assumir uma atitude. O autor descreve que ao
perceber a agitacdo das alunas em relagcdo aos acontecimentos na noite anterior, logo percebeu
que, ou ele discutia o festival, ou ndo conseguiria dar andamento a aula. Nesse sentido,

Pausadamente — enquanto passava em revista mentalmente as musicas vencedoras
para ver qual delas se prestava melhor ao objetivo daquela aula de discutir o homem

como um ser determinado, condicionado pela situagdo em que se encontra — respondi
a elas: “estd bem. Vamos discutir o festival”. E no momento em que dizia isso me
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concentrava na musica “Roda-viva”, que me parecia adequada para tratar do tema da
aula, uma vez que a roda-viva era o protétipo das pressdes externas que impedem ao
homem ter controle sobre si mesmo. Mas, como as alunas haviam afirmado que
tinham discutido o festival na aula de sociologia da educacdo, ndo era conveniente
que eu repetisse a mesma musica. Perguntei, entdo, a elas: “que musica vocés
discutiram na aula de sociologia?”, ao que elas responderam: “nos discutimos Roda-
viva”. Foi-se, assim, meu trunfo. Disse-lhes, enfim: “vamos discutir ‘Alegria,
alegria’”. Uma das alunas encarregou-se de escrever a letra da musica no quadro-
negro e procedemos a discussao, primeiro em grupos e depois no conjunto da classe
(Saviani, 2011, p. 202).

Conforme nos mostra Saviani (2011),

O poema de Caetano Veloso, ao retratar um individuo sem lenco e sem documento
caminhando contra o vento, sendo assaltado por estimulos externos representados
pelas muitas noticias que se superpdem ao serem refletidas pelo sol nas bancas de
revistas exemplificadas pelos crimes, espaconaves, guerrilhas, cardinales bonitas,
caras de presidentes, beijos, dentes, pernas, bandeiras, bombas, Brigitte Bardot, Coca-
Cola, casamento, televisdo, fotos e nomes, permitia identificar a condi¢do do homem
sendo bombardeado por um complexo de incitamentos do mundo circundante sem
conseguir concentrar-se em si proprio (Saviani, 2011, p. 202).

Com a musica de Caetano Veloso, mantendo os objetivos previamente estabelecidos e

0 tema que havia proposto como eixo norteador daquela aula, Saviani (2011) relata que

prosseguiu sua aula contornando aquela situacdo. Deste modo, segundo o autor, é possivel tirar

desse acontecimento conclusées importantes, inclusive para a reflexdo que estamos propondo.
Uma delas, a qual iremos abordar, é:

Se eu fosse um professor tipicamente tradicional, minha reacdo normal em resposta

ao pedido das alunas para discutir o festival seria: “o que ¢ isso, meninas! Aula ¢ aula;

festival é festival. Estd bem que vocés tenham vibrado, torcendo por seus idolos 14 no

teatro ou assistindo a transmissdo do festival pela televisdo na noite passada. Agora,

porém, estamos no colégio em horério de aula com uma programagéo a cumprir”
(Saviani, 2011, p. 203).

Na situacdo descrita, se Saviani tivesse como fundamento a Pedagogia Tradicional, ele
aplicaria o seu programa de ensino, trabalhando o contetdo que ja havia preparado para aquela
aula e seguiria o cronograma, sem nenhuma alteracdo ou adaptacdo. De acordo com o autor,
esse comportamento “encontra seu fundamento na teoria pedagogica tradicional, segundo a
qual no processo educativo, a razdo deve prevalecer sobre a emocéo, o aspecto l6gico sobre o
psicologico e os contetidos sobre os métodos ou procedimentos” (Saviani, 2011, p. 203).

No entanto, se Saviani fosse um professor tipicamente escolanovista, a sua reagao seria
diferente daquela do professor tradicional, Saviani afirma que ele responderia ao pedido das
alunas da seguinte forma: “6timo, meninas! Vamos discutir o festival, ja que esse se apresenta
como um interesse genuino de vocés” (Saviani, 2011, p. 203).

De acordo com o autor (2011),
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Essa outra resposta estd respaldada na teoria da pedagogia nova para a qual,
inversamente, a emocao deve preceder a razdo, o aspecto psicolégico impde-se sobre
o logico e os métodos sobre os conteddos. Assim, ja que, conforme Dewey, a razdo
de ser da educacdo é o desenvolvimento, o que se consegue mediante as atividades
bem conduzidas e movidas por interesses, entao ficaria em segundo plano o contetido
programado e o objetivo especifico daquela aula que era a compreensdo do homem
como um ser situado. Uma vez que o professor deve sempre partir dos interesses dos
alunos, a manifestacdo de um forte interesse por parte do conjunto das alunas na
discussao do festival era muito bem-vinda e prevaleceria sobre as razées l6gicas que
justificavam a programacao prévia e o objetivo estabelecido para aquela aula (Saviani,
2011, p. 203).

Para a escola nova, o importante no processo educativo € o desenvolvimento do aluno,
sendo que os objetivos especificos devem ser subordinados aos interesses manifestados pelos
alunos. O conteldo a ser ensinado seria aquele emerge desses interesses, 0s quais surgem de
forma espontaneo na crianca.

Contudo, a reacdo de Saviani diante dessa situacdo ndo se alinha nem com a reacao
fundamentada na pedagogia tradicional, nem na pedagogia nova. Segundo o autor:

Penso que minha atitude poderia ser descrita como estando além dessas duas correntes
pedagogicas. Com efeito, ndo deixei de levar em conta o interesse das alunas €, ao
mesmo tempo, ndo perdi de vista o objetivo daquela aula, tendo ajustado os
procedimentos sem abrir mao da finalidade que guiava a programacéo da disciplina
histéria e filosofia da educacdo no Curso Normal. Assim, embora naquele momento
eu ndo tivesse ainda elaborado os elementos tedricos da orientagdo que depois vim a

denominar de “Pedagogia Historico-Critica”, minha atitude ja convergia nessa direcao
(Saviani, 2011, pp. 203-204).

Anos depois, diante do contexto historico em que se apresentava, apos a caracterizacdo
das teorias “ndo criticas” e as teorias “critico-reprodutivistas” da educacao no texto “A teorias
da educacéo e o problema da marginalidade”, Saviani (2018), nos textos “Escola e Democracia
| — A teoria da curvatura da vara”, e em “Escola ¢ Democracia II — Para além da teoria da
curvatura da vara”, realiza um movimento importante de superacdo tanto da teoria pedagdgica
tradicional quanto da teoria pedagdgica nova, efetivando o movimento que estamos defendendo
de superacao por incorporacao.

No referido texto, Escola e Democracia | e Il, Saviani volta-se para analise dos
acontecimentos de sua época e a supervalorizacdo que ocorria em relagdo a Escola Nova. Nas
palavras de Saviani (2018), tinha-se a ideia de que a Pedagogia Nova era a portadora de todas
as virtudes, enquanto a Pedagogia Tradicional era portadora de todas as mazelas.

Diante dessa situacdo, em que a Escola Nova culpabilizava a Pedagogia Tradicional por
todos os problemas educacionais daquela época, Saviani (2018) vai realizar uma analise critica
do ponto de vista historico-filoséfico, didatico-metodologico e politico, das criticas feitas pela

Pedagogia Nova direcionada a Pedagogia tradicional.
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Pela via da polémica, Saviani (2018) em sua critica da critica, pode parecer, em um
primeiro momento, que estava fazendo a defesa da Pedagogia Tradicional. No entanto, isso néo
é de todo correto, pois, em seguida, no capitulo posterior, mostra-se que, na verdade, Saviani
utilizou-se dessa critica para realizar 0 movimento mencionado por Althusser, com base em
Lénin, da “teoria da curvatura da vara”. Saviani, citando Althusser, menciona que Lénin, ao ser
criticado pelos seus posicionamentos extremistas e radicais, respondeu que “quando a vara esta
torna, ela fica curva de um lado e se vocé quiser endireita-la, ndo basta coloca-la na posi¢édo
correta. E preciso curvé-la para o lado oposto” (Althusser, 1977, p. 136-138, apud Saviani,
2018, p. 30).

Essa ideia sugere que se uma vara esta torta para um lado, ndo adianta coloca-la na
posicao do meio, pois essa voltaria para o lado inicial. Deste modo, € necessaria entortar a vara
para o outro lado e, assim, ela poderia permanecer no centro. Saviani ira realizar esse
movimento em relacdo a Pedagogia Tradicional e & Pedagogia Nova, pegando essa vara que
estava torta para o lado da Escola Nova e desentortando essa vara, mostra que a Pedagogia
Nova ndo € portadora de todas as virtudes como se pensava e a Pedagogia Tradicional ndo
contém todos as mazelas da educacéo.

Contudo, conforme afirmamos anteriormente, Saviani (2018) estabelece essa discussao
no campo da polémica e ndo no campo da afirmacgdo propriamente dita. Ou seja, buscando
polemizar e entortar a vara para lado oposto, ndo devemos nos seduzir pelo ensino tradicional.
Como demostra Saviani em diversos textos, inclusive no capitulo que antecede essa analise, a
Pedagogia Tradicional tem problemas, situando-se em uma perspectiva ndo critica da educacao.

O movimento proposto por Saviani busca demonstrar que, embora algumas criticas
realizadas a Pedagogia Tradicional sejam inteiramente legitimas, ndo se pode eliminar as
contribuicdes que ela trouxe. Mesmo que, como foi salientado, essa teoria pedagogica apresente
diversas limitacfes que devem ser analisadas e expostas. Em outras palavras, conforme enuncia
0 senso comum, ndo devemos jogar fora o bebé com a agua do banho, ou seja, ndo devemos
descartar as contribui¢des da Pedagogia Tradicional por ela ter limitagOes e problemas de varias
ordens.

No entanto, a solucdo para isso ndo é por meio do ecletismo, juntando e misturando a
Pedagogia Tradicional com a Pedagogia Nova e formando uma sintese que supostamente seria
a Pedagogia Histdrico-Critica. O que Saviani estd propondo é um movimento materialista
histérico-dialético de olhar para a realidade e extrair o0 seu nucleo valido, superando tanto a

Pedagogia Tradicional quanto a Pedagogia Nova por meio da incorporacéo critica e dialética.
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Nesse contexto, em sua analise da Pedagogia Tradicional e da Pedagogia Nova, Saviani
ird anunciar trés teses contendo posicionamentos polémicos para sua época (e até mesmo para
os dias atuais): A primeira tese proposta por Saviani esta situada no campo histérico-filosofico,
anunciado da seguinte forma: do “carater revolucionario da pedagogia da esséncia e do carater
reacionario da pedagogia da existéncia” (Saviani, 2018, p. 30). A segunda assertiva diz respeito
a tese pedagogico-metodoldgica, anunciada da seguinte maneira: “do carater cientifico do
método tradicional e do carater pseudocientifico dos métodos novos (Saviani, 2018, p. 30). A
terceira e Ultima posicéo polémica anunciada por Saviani reside no campo da politica, operando
como uma conclusdo das duas primeiras teses, na qual o autor ird anunciar da seguinte maneira:
“de como, quando mais se falou em democracia no interior da escola, menos democratica foi a
escola; e de como, quando menos se falou em democracia, mais a escola esteve articulada com
a construcdo de uma ordem democratica” (Saviani, 2018, p. 30).

Conforme polemizado por Saviani (2018), existe um carater revolucionario na
Pedagogia Tradicional (pedagogia da esséncia) e um carater reacionario na Pedagogia Nova
(pedagogia da existéncia). A burguesia, como classe revolucionaria, no processo de se tornar
classe dominante, precisou vencer a luta ideoldgica contra a ideologia propria dos tempos
feudais. Nessa luta ideoldgica, a burguesia assume a escola como necessaria para superar a
concepgdo anterior. Uma das bandeiras levantas pela burguesia nesse processo revolucionario
foi a defesa da igualdade, afirmando que todos os seres humanos s&o essencialmente iguais.
Nas palavras de Saviani (2018),

Neste momento, a burguesia, classe em ascensdo, vai se manifestar como classe
revoluciondria, e, enquanto classe revolucionaria, vai advogar a filosofia da esséncia
como um suporte para a defesa da igualdade dos homens como um todo e é justamente
a partir dai que ela aciona as criticas & nobreza e ao clero. Em outros termos: a
dominacéo da nobreza e do clero era uma denominagdo natural, ndo essencial, mas
social e acidental, portanto, histérica [...]. Naquele momento, a burguesia colocava-se
na direcdo do desenvolvimento da historia e seus interesses coincidiam com 0s
interesses do novo, com os interesses da transformacgdo; e € nesse sentido que a
filosofia da esséncia, que vai ter depois como consequéncia a pedagogia da esséncia,

vai fazer uma defesa intransigente da igualdade essencial dos homens (Saviani, 2018,
p. 32).

A Pedagogia Tradicional parte do pressuposto de que todos somos sujeitos constituidos
como livres e iguais, embora essa liberdade e igualdade fossem consideradas naturais e
destinadas a venda da forca de trabalho. Para que isso ocorra, ja no século XIX, é defendida a
criagdo de sistemas nacionais de ensino (Saviani, 2018). Deste modo, enquanto classe
revolucionaria, ou seja, enquanto a burguesia ainda ndo havia se efetivado como classe

dominante, ela advogava e defendia uma pedagogia que propunha uma educacéo para todos.
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Nessa tese, j& se aponta para o elemento politico que Saviani ird defender
posteriormente, considerando que, embora a educacdo ndo falasse de democracia, ela era
democrética.

Porém, com a sua consolidacdo, a burguesia constituindo-se como classe reacionaria,
muda o seu discurso e assume a defesa das diferengas, ou seja, a ideia de que somos
essencialmente diferentes (Saviani, 2018). As implica¢cdes educacionais desse pressuposto € a
construcdo de uma pedagogia que, ao invés de focar na discussdo da igualdade, foca na
discussdo da diferenca. Segundo Saviani,

A histdria volta-se contra os interesses da burguesia. Entdo, para a burguesia defender
seus interesses, ela ndo tem outra saida sendo negar a historia, passando a reagir contra
0 movimento da histéria. E nesse momento que a escola tradicional, a pedagogia da
esséncia, ja ndo vai servir e a burguesia vai propor a pedagogia da existéncia. Ora,
vejam vocés: o que € a pedagogia da existéncia sendo diferentemente da pedagogia da
esséncia, que € uma pedagogia que fundava no igualitarismo, uma pedagogia da
legitimacdo das desigualdades? Com base neste tipo de pedagogia, considera-se que

os homens ndo sdo essencialmente iguais; 0s homens sdo essencialmente diferentes,
e nos temos que respeitar as diferengas entre os homens (Saviani, 2018, pp. 33-34).

Ideologicamente, ao defender as diferencas, a Escola Nova legitima os privilégios
garantidos pela burguesia para continuar no poder. Nas palavras de Saviani,
Com efeito, a pedagogia da existéncia vai ter esse carater reacionario, isto é, vai
contrapor-se ao movimento de libertagdo da humanidade em seu conjunto, vai
legitimar as desigualdades, legitimar a dominacéo, legitimar a sujeicéo, legitimar os
privilégios. Nesse contexto, a pedagogia da esséncia ndo deixa de ter um papel
revoluciondria, pois, ao defender a igualdade essencial entre os homens, continua
sendo uma bandeira que encaminha na dire¢do da eliminacdo daqueles privilégios que
impedem a realizacdo de parcela considerdvel dos homens. Entretanto, neste
momento, ndo € a burguesia que assume o papel revolucionario, como assumira no
inicio dos tempos modernos. Nesse momento, a classe revolucionaria é outra: ndo é

mais a burguesia, é exatamente aquela classe que a burguesia explora (Saviani, 2018,
p. 34).

De acordo com o principio politico mencionado por Saviani (2018), a Pedagogia Nova,
que recorrentemente falava-se de democracia, a0 mesmo tempo em que mais se falava em
democracia e fazia a defesa das diferencas e das particularidades do aluno, menos democratica
a escola se tornou. A democracia presente no discurso da Escola Nova néo se efetivou na
pratica. Por mais que a Escola Nova se considerasse democratica, a sua democracia estava
limitada ao &mbito burgués, ndo concretizando uma democracia real. A Escola Tradicional, por
sua vez, embora todas as criticas feitas e direcionadas a ela, a acusava de nao ser democratica,
ela tinha como principio orientador uma questdo democratica, a democratizacdo do

conhecimento (Saviani, 2018).
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A segunda tese tratada por Saviani, ou seja, a dimensdo pedagdgico-metodoldgico,
apontava os problemas didatico-metodoldgicos da Pedagogia Nova. Embora as atencGes se
voltem para os problemas do método tradicional, Saviani (2018) ird mostrar que a escola
tradicional se sustenta em um método expositivo de base indutiva-empirista, ou seja, ha
cientificidade nessa pedagogia do ponto de vista didatico-metodoldgico. Nessa afirmacdo é
necessario levar em consideracdo que ndo estamos propondo fazer um julgamento qualitativo
deste método, avaliando se essa é ou ndo a melhor ciéncia; tdo somente estamos afirmando que

existe uma base cientifica na Pedagogia Tradicional, por mais que seja uma logica formal.

[...] aqui nos poderiamos nos lembrar, j& diretamente, do movimento da Escola Nova,
que pintou o método tradicional como um método pré-cientifico, como um método
dogmaético e como um método medieval. Basta nés nos lembrarmos, por exemplo, de
Kilpatrick, Educac@o para uma Civilizagdo em Mudanga, em que caracteriza a
civilizacdo, que foi se construindo com base no surgimento da ciéncia moderna a partir
do Renascimento, como sendo a civilizacdo em mudanca. Nesse sentido, 0s métodos
tradicionais sdo remetidos para a ldade Média, e, portanto, para um carater pré-
cientifico, e mesmo anticientifico ou seja, dogmatico. Ora, no entanto, essa crenga que
a Escola Nova propaga é uma crenca totalmente falsa. Com efeito, o chamado ensino
tradicional ndo é pré-cientifico e muito menos medieval. Esse ensino tradicional, que
predomina ainda hoje nas escolas, constitui-se ap6s a Revolugdo Industrial e
implantou-se nos chamados sistemas nacionais de ensino, configurando amplas redes
oficiais, criadas a partir de meados do século XIX, no momento em que, consolidado
0 poder burgués, aciona-se a escola redentora da humanidade, universal, gratuita e
obrigatéria como um instrumento de consolidagdo da ordem democrética (Saviani,
2018, p. 35).

Se olharmos para Herbart, um dos referenciais teéricos que sistematizou o método
pedagdgico da concepcdo tradicional, ele formulou cinco passos para pensar genericamente o
ensino tradicional, ou seja, as caracteristicas que orientaria a pratica educacional do ensino
tradicional do ponto de vista metodoldgico. Os cinco passos se constituem na preparacdo dos
alunos para receber o conteldo, apresentar novos conteddos, assimilacdo desses novos
conteddos, comparando com os anteriores e generalizando esse processo, tendo, por fim, a sua
aplicacdo (Saviani, 2018).

Nas palavras de Saviani,

No ensino herbartiano, o passo da preparacéo significa basicamente a recordagéo da
licdo anterior, logo, do j& conhecido; através do passo da apresentacéo, € colocado
diante do aluno um novo conhecimento que lhe cabe assimilar; a assimilacdo, portanto
0 terceiro passo, ocorre por comparacdo, dai por que eu denominei assimilagao-
comparagdo- a assimilacdo ocorre por compara¢do do novo com o velho; o novo é
assimilado, pois, a partir do velho. Esses trés passos correspondem, no método
cientifico indutivo, a0 momento da observacdo. Trata-se de identificar e destacar o
diferente entre os elementos ja conhecidos. O passo seguinte, o da generalizacdo,
significa que, se o aluno j& assimilou 0 novo conhecimento, ele € capaz de identificar
todos os fendmenos correspondentes ao conhecimento adquirido. Ora, 0 método
indutivo, 0 momento da generalizagdo ndo é outra coisa sendo a subsungdo, sob uma
lei extraida dos elementos observados, pertencentes a determinada classe de
fenémenos, de todos os elementos (observados ou ndo), que integram a mesma classe
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de fendmenos. O passo da aplicacdo, que é o quinto passo do método herbartiano,
coincide, de forma geral, com as “ligdes para casa”. Fazendo o0s exercicios, o aluno
vai demonstrar se ele aprendeu, se assimilou ou ndo o conhecimento. Trata-se de
verificar por meio de exemplos novos, ndo manipulados ainda pelo aluno, se ele
efetivamente assimilou o que foi ensinado. Corresponde, pois, ao momento da
confirmagdo, no caso do método cientifico, uma vez que, se o aluno aplicou
corretamente os conhecimentos adquiridos, se ele acertou os exercicios, a assimilacdo
estd confirmada (Saviani, 2018, p. 36).

Conforme Saviani (2018, p. 37) questiona: “por que o movimento da Escola Nova
tendeu a classificar como pre-cientifico, e até mesmo como anticientifico, dogmatico, o método
aqui citado?”. Dessa forma, 0 autor mostra o equivoco feito pela Escola Nova na caracterizacdo
da Pedagogia Tradicional como um método pre-cientifico, anticientifico ou dogmatico,
demonstrando a cientificidade presente na Pedagogia Tradicional.

O método da Escola Nova divulgou-se e pretendeu ser cientifico, quando, na verdade,
“o que o movimento da Escola Nova fez foi tentar articular o ensino com o processo de
desenvolvimento da ciéncia, ao passo que o chamado método tradicional o articulava como o

produto da ciéncia” (Saviani, 2018, p. 37). Segundo o autor, o ensino da Escola Nova

seria 0 desenvolvimento de uma espécie de projeto de pesquisa, quer dizer, uma
atividade — vamos aos cinco passos do ensino novo que se contrapdem simetricamente
aos passos do ensino tradicional: entdo, o ensino seria uma atividade (1° passo) que,
suscitando determinado problema (2° passo), provocaria o levantamento dos dados (3°
passo), a partir dos quais seriam formuladas as hipdteses (4° passo) explicativas do
problema em questdo, empreendendo alunos e professores, conjuntamente, a
experimentagdo (5° passo), que permitiria confirmar ou rejeitar as hipdteses
formuladas (Saviani, 2018, p. 37).

Na tentativa de ser cientifica, a Escola Nova se constitui, na verdade, como
pseudocientifica, pois ela converte o processo de ensino em uma determinada concep¢édo de

pesquisa. Deste modo, diferentemente da Pedagogia Nova,

0 ensino tradicional propunha-se a transmitir os conhecimentos obtidos pela ciéncia,
portanto, j& compendiados, sistematizados e incorporados ao acervo cultural da
humanidade. Eis por que esse tipo de ensino, o ensino tradicional, centra-se no
professor, o adulto, que domina os conteldos logicamente estruturados, organizados,
enquanto os métodos novos centram-se no aluno (nas criangas) nos procedimentos e
no aspecto psicologico, isto é, centram-se nas motivacgdes e interesses da crianga em
desenvolver os procedimentos que a conduzam a posse dos conhecimentos capazes
de responder as suas davidas e indagagBes. Em suma, aqui, nos métodos novos,
privilegiam-se os processos de obtencdo dos conhecimentos, enquanto l&, nos
métodos tradicionais, privilegiam-se os métodos de transmissdo dos conhecimentos
ja obtidos (Saviani, 2018, p. 38).

Por fim, a terceira tese tratada por Saviani diz respeito a dimensdo politica. Na tentativa
de ser democratica, a Escola Nova ndo é democratica, pois, ela ndo consegue democratizar 0s
conhecimentos, por confundir ensino e pesquisa € ao ser reacionaria, no sentido burgués a sua

democracia se mostra inteiramente falsa (Saviani, 2018). Na formulacdo de Saviani, essa tese
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Se resume na seguinte assertiva: “quando mais se falou em democracia no interior da escola,
menos democratica foi a escola; e, quando menos se falou em democracia, mais a escola esteve
articulada com a constru¢ao de uma ordem democratica” (Saviani, 2018, p. 39).

ApoOs esse movimento, “entortando a vara para o outro lado”, de acordo com a “teoria
da curvatura da vara” de Lénin (Althusser, 1977, apud Saviani, 2018), Saviani demonstra que
a caricatura realizada pela Escola Nova ndo se constitui verdadeiramente da forma como foi
enunciado por ela mesma. A Pedagogia Nova nédo € portadora de todas as virtudes e a Pedagogia
Tradicional ndo é a portadora de todos os vicios (Saviani, 2018). No entanto, Saviani busca
uma teoria pedagdgica critico-revolucionéria, ndo se identificando nem com a teoria pedagdgica
tradicional, nem com a teoria pedagdgica nova, ambas teorias “ndo criticas” da educagio.
Porém, para a construcdo dessa teoria pedagdgica almejada por Saviani, o autor se voltar para
aquilo que foi produzido antes (e até mesmo depois), incorporando e superando as demais
concepgdes pedagdgicas.

A “teoria da curvatura da vara” nos possibilita, por meio da polémica, pensar no
movimento de inversao da analise daquilo que esta sendo defendido no discurso burgués. Ao
finalizar o texto do capitulo 2, “Escola ¢ Democracia I. A teoria da curvatura da vara”, Saviani
afirma o seguinte: “creio ter conseguido fazer curvar a vara para o outro lado. A minha
expectativa é justamente que com essa inflexdo a vara atinja o seu ponto correto, o qual nao
esta também na pedagogia tradicional, mas na valorizacdo dos conteldos que apontam para
uma pedagogia revolucionaria” (Saviani, 2018, p. 46). Destacamos que o capitulo seguinte se
intitula: “Escola e Democracia II. Para além da teoria da curvatura da vara”, ou seja, Saviani
ndo se limitou a essa metafora da curvatura da vara, ele vai além. Em outras palavras, entortar
a vara ndo € suficiente; é necessario ultrapassar e superar a “teoria da curvatura da vara”.

Assim como no capitulo anterior, Saviani (2018) ird expor as trés teses de carater:
historico-filoséfico, pedagogico-metodoldgico e especificamente politica. A estruturacdo do
capitulo se configura de modo a propor uma teoria pedagdgica que vai além da pedagogia da
esséncia e da existéncia, para além dos métodos novos e tradicionais e para alem da relagcdo
democrética e autoritéria na sala de aula.

De acordo com Saviani (2018), uma educacdo que queira ir além da pedagogia da
esséncia e da existéncia precisa lutar por uma igualdade que nao seja formal, como a Pedagogia
Tradicional defendia enquanto a burguesia se constituia como classe revolucionaria, nem a
diferenga defendia pela Pedagogia Nova enquanto a burguesia se constituia como classe

reacionaria. Nas palavras do autor,
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[...] nessas pedagogias estd ausente a perspectiva historicizadora. Falta-lhes a
consciéncia dos condicionantes historico-sociais da educagdo. Séo, pois, ingénuas e
ndo criticas j& que é proprio da consciéncia critica saber-se condicionada, determinada
objetivamente, materialmente, ao passo que a consciéncia ingénua®® é aquela que néo
se sabe condicionada, mas, ao contrario, acredita-se superior aos fatos, imaginando-
se mesmo capaz de determina-los e altera-los por si mesma. Eis por que, tanto a
pedagogia tradicional como a pedagogia nova entendiam a escola como “redentora da
humanidade”. Acreditavam que era possivel modificar a sociedade por meio da
educacdo. Nesse sentido, podemaos afirmar que ambas sdo ingénuas e idealistas. Caem
na armadilha da “Inversdo idealista” ja que, de elemento determinado pela estrutura
social, a educacdo é convertida em elemento determinante, reduzindo-se o elemento
determinante a condicdo de determinado. A relacdo entre educacdo e estrutura social
é, portanto, representada de modo invertido (Saviani, 2018, p. 51).

Conforme foi destacado,

o carater revolucionario da pedagogia da esséncia centra-se na defesa intransigente da
igualdade essencial entre os homens. E preciso insistir em que tal posic¢do tinha um
carater revolucionario na fase de constituicdo do poder burgués e ndo o deixa de ter
agora. No entanto € preciso acrescentar que seu conteddo revolucionario é historico,
isto &, modifica-se historicamente. Assim, 0 acesso das camadas trabalhadoras a
escola implica a pressdo no sentido de que a igualdade formal (“todos sdo iguais
perante a lei”), propria da sociedade contratual instaurada com a revolugdo burguesa,
se transforme em igualdade real (Saviani, 2018, p. 51).

Saviani (2018) nos mostra a necessidade de uma teoria pedagdgica que vai além da
Pedagogia Tradicional e da Pedagogia Nova, de modo a avancar na luta pela igualdade néo
formal, considerando as diferencas no movimento historico-dialético e tendo em vista a luta por
uma igualdade real. Nesse sentido, é essencial reconhecer as diferencas que constitui 0s
individuos no ponto de partida, caminhando para uma igualdade real no ponto de chegada,
entendendo que, quando ndo organizadas as condicGes sociais de igualdade, temos entéo, cada
vez mais, as desigualdades sociais.

O conhecimento se constitui como instrumento nesse processo. No entanto, esse
conhecimento, esse contedo, ndo € aquele defendido pela Pedagogia Tradicional. Segundo
Saviani (2018),

a importancia da transmissdo de conhecimentos, de conteGdos culturais, marca
distintiva da pedagogia da esséncia, ndo perde seu carater revolucionario. A pressdo
em direcdo a igualdade real implica a igualdade de acesso ao saber, portanto, a
distribuicdo igualitaria dos conhecimentos disponiveis. Mas aqui também € preciso
levar em conta que os contetidos culturais sdo histéricos e o seu carater revolucionario
esta intimamente associado a sua historicidade. Assim, a transformacéao da igualdade
formal em igualdade real esta associada & transformacédo dos contetidos formais, fixos
e abstratos, em contetdos reais, dindmicos e concretos (Saviani, 2018, pp. 51-52).

A defesa feita pela Pedagogia Tradicional do dominio dos contedos continua relevante;

ainda precisamos que a classe dominada se aproprie dos conhecimentos. No entanto, a defesa

53 Um estudo pioneiro no Brasil sobre as caracteristicas da consciéncia ingénua e da consciéncia critica foi a obra
Consciéncia e Realidade Nacional, publicada originalmente em 1960 em dois volumes (Pinto, 2021).
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dos contetidos precisa levar em consideracdo que os conteidos, os conhecimentos cientificos,
artisticos e filosoficos, sdo historicos, conforme apontou Saviani (2018). E necesséria a
transformacéo dos contetdos em conhecimentos reais, dindmicos e concretos (Saviani, 2018).
Portanto, uma pedagogia que se proponha revolucionéria, diferentemente da Pedagogia
Tradicional, precisa ensinar contetdos reais, dindmicos e concretos, superando a transmissao

dos conteddos abstratos, formais e fixos, como é na Pedagogia Tradicional (Saviani, 2018).

Uma pedagogia revolucionaria centra-se, pois, na igualdade essencial entre os
homens. Entende, porém, a igualdade em termos reais e ndo apenas formais. Busca
converter-se, articulando-se com as forcas emergentes da sociedade, em instrumento
a servico da instauracdo de uma sociedade igualitaria. Para isso, a pedagogia
revoluciondria, longe de secundarizar os conhecimentos descuidando de sua
transmisséo, considera a difusdo de contetidos, vivos e atualizados, uma das tarefas
primordiais do processo educativo em geral e da escola em particular (Saviani, 2018,
p. 52).

Conforme aponta Saviani (2018), uma pedagogia verdadeiramente revolucionaria

situa-se além das pedagogias da esséncia e da existéncia. Supera-as, incorporando
suas criticas reciprocas numa proposta radicalmente nova. O cerne dessa novidade
radical consiste na superacao da crenga na autonomia ou na dependéncia absolutas da
educacdo em face das condi¢des vigentes (Saviani, 2018, p. 53, grifos nossos).

Saviani, ao formular esse trecho, sintetiza em poucas palavras 0 movimento que
buscamos apontar nessa dissertacdo de mestrado como possibilidade de superacao do ecletismo.
Ou seja, a partir do movimento critico e dialético de superacdo por incorporacdo das teorias
pedagdgicas existentes, a Pedagogia Historico-Critica vai além, superando-as. Esse movimento
n&o se restringe tdo somente ao exame da Pedagogia Tradicional ou da Pedagogia Nova, mas
constitui uma maneira de analisar as teorias pedagdgicas sem adotar uma atitude dogmatica ou
eclética.

Ja no que se refere a parte didatico-metodoldgica, ou seja, o segundo elemento em que
Saviani ird propor, do ponto de vista pedagogico, € ir além dos métodos novos e tradicionais.

Conforme nos mostra o autor,

Uma pedagogia articulada com os interesses populares valorizar, pois, a escola; ndo
sera indiferente ao que ocorre em seu interior; estard empenhada em que a escola
funcione bem; portanto, estard interessada em métodos de ensino eficazes. Tais
métodos situar-se-d0 para além dos métodos tradicionais e novos, superando por
incorporacéo as contribui¢bes de uns e de outros. Serdo métodos que estimulardo a
atividade e iniciativa dos alunos sem abrir méo, porém, da iniciativa do professor;
favorecerdo o didlogo dos alunos entre si e com o professor, mas sem deixar de
valorizar o didlogo com a cultura acumulada historicamente; levardo em conta 0s
interesses dos alunos, os ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento psicoldgico,
mas sem perder de vista a sistematizacédo logica dos conhecimentos, sua ordenacao e
gradacdo para efeitos do processo de transmissdo-assimilagdo dos contetidos
cognitivos (Saviani, 2018, pp. 55-56).
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A Pedagogia Historico-Critica supera por incorporacdo a Pedagogia Tradicional
quanto a Pedagogia Nova. No que diz respeito aos métodos, situando-se para além dos métodos
tradicionais e novos, Saviani afirma que o método da pedagogia revolucionaria incorpora as
contribuicdes de ambas as teorias pedagogicas. Ele estimulara a atividade e a iniciativa do
aluno, sem que isso signifique langar méao do papel do professor. Serdo favoraveis ao diélogo,
sem que isso signifique a desvalorizagdo com a producgéo cultural historicamente acumulada
Serdo métodos que levam em consideracdo os interesses dos alunos e o seu atual estagio de
desenvolvimento, sem que isso signifique perder de vista a sistematizacao logica, ordenada e
gradual dos conhecimentos e de seus efeitos no processo de apropriacdo dos contetdos pelos
alunos.

No entanto, Saviani alerta um ponto essencial:

N&o se deve pensar, porém, que 0s métodos indicados terdo um caréter eclético, isto
é, constituirdo uma somatoria dos métodos tradicionais e novos. Ndo! Os métodos
tradicionais assim como 0s novos implicam uma autonomizagdo da pedagogia em
relagdo a sociedade. Os métodos que preconizo mantém continuamente presente a
vinculag&o entre educacdo e sociedade. Enquanto no primeiro caso professor e alunos

sdo sempre considerados em termos individuais, no segundo caso, professor e alunos
sdo tomados como agentes sociais (Saviani, 2018, p. 56).

Conforme nos mostra Saviani (2018), ndo se trata de juntarmos a Pedagogia Tradicional
com a Pedagogia Nova como fragmentos a serem somados. Trata-se de um movimento de
superacdo por incorporacdo, no qual, a partir de uma analise critica, incorporam-se as
contribuicdes dessas teorias, tendo como suporte e fundamentagdo tedrica uma concepcao
historico-dialética, sem perder de vista os limites que compdem essas teorias pedagogicas,
buscando, nesse processo, superéa-las.

Saviani ir4 esbocar os fundamentos do seu método pedagdgico que, diante da
comparacdo com a Pedagogia Nova e a Pedagogia Tradicional, organiza-o a partir de cinco
momentos. O método pedagdgico da Pedagogia Historico-Critica

parte da prética social em que professor e aluno se encontram igualmente inseridos,
ocupando, porém, posic¢des distintas, condi¢do para que travem uma relacdo fecunda
na compreensao e no encaminhamento da solucdo dos problemas postos pela préatica
social, cabendo aos momentos intermedidrios do método identificar as questbes
suscitadas pela préatica social (problematizacdo), dispor os instrumentos tedricos e
praticos para a sua compreensdo e solucdo (instrumentacdo) e viabilizar sua

incorporagdo como elementos integrantes da propria vida dos alunos (catarse)
(Saviani, 2012, p. 160).

Ap0s expor os fundamentos do seu método pedagdgico (pp. 56-58), Saviani afirma que

As reflexdes desenvolvidas podem ser consideradas uma tentativa de aduzir
elementos para a explicitacdo de uma definicdo de educacdo na qual venho insistindo
hd alguns anos. Trata-se da conceituagdo de educagdo como ‘“uma atividade
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mediadora no seio da pratica social global” (Saviani, 1980a, p. 129). Dai porque a
pratica social foi tomada como ponto de partida e ponto de chegada na caracterizagéo
dos momentos do método de ensino por mim preconizado. E facil identificar ai o
entendimento da educagdo como mediacao no seio da pratica social. Também é facil
perceber de onde retiro o critério de cientificidade do método proposto. Ndo é do
esquema indutivo tal como o formulara Bacon; nem é do modelo experimentalista ao
qual se filiava Dewey. E, sim, da concepgéo dialética de ciéncia tal como a explicitou
Marx no “método da economia politica” (Marx, 1973, p. 228-240). Isto ndo quer dizer,
porém, que eu esteja incidindo na mesma falha que denunciara na Escola Nova:
confundir o ensino com a pesquisa cientifica. Simplesmente estou querendo dizer que
o movimento que vai da sincrese (“a visdo cadtica do todo”) a sintese (“uma rica
totalidade de determinacgdes e de relagdes numerosas™) pela mediagdo da analise (“as
abstragdes e determina¢des mais simples”) constitui uma orienta¢do segura tanto para
0 processo de descoberta de novos conhecimentos (0 método cientifico) como para o
processo de transmissdo-assimilagdo de conhecimentos (o método cientifico)
(Saviani, 2018, p. 59).

Por fim, na Ultima tese, Saviani vai além da relacdo autoritaria, atribuida & Pedagogia
Tradicional ou democrética atribuida a Pedagogia Nova em relacdo a sala de aula. De acordo
com o autor, “Com o enunciado da terceira tese procurei evidenciar como a Escola Nova, a
despeito de considerar a pedagogia tradicional como intrinsecamente autoritéria, proclamando-
se, por seu lado, democratica e estimulando a livre iniciativa dos alunos, reforgou as
desigualdades tendo, portanto, um efeito socialmente antidemocratico” (Saviani, 2018, p. 61).

Segundo Saviani, a “educagdo supde a desigualdade no ponto de partida e a igualdade
no ponto de chegada”. Dessa forma, “s6 € possivel considerar o processo educativo em seu
conjunto como democratico sob a condi¢do de se distinguir a democracia como possibilidade
no ponto de partida e a democracia como realidade no ponto de chegada (Saviani, 2018, p. 62).

Em sintese, para Saviani, “ndo se trata de optar entre relacdes autoritdrias ou
democraticas no interior da sala de aula, mas de articular o trabalho desenvolvido nas escolas
com o processo de democratizagdo da sociedade” (Saviani, 2018, p. 63). Conforme afirma o
autor,

A prética pedagdgica contribui de modo especifico, isto &, propriamente pedagégico,
para a democratizacdo da sociedade na medida em que se compreende como se coloca
a questdo da democracia relativamente a natureza prépria do trabalho pedagégico. Foi
isso 0 que tentei indicar ao insistir em que a natureza da préatica pedagégica implica
uma desigualdade real e uma igualdade possivel. Consequentemente, uma relagao
pedagdgica identificada como supostamente autoritaria, quando vista pelo angulo do
seu ponto de partida, pode ser, ao contrario, democratica, se analisada a partir do ponto
de chegada, ou seja, pelos efeitos que acarreta no ambito da pratica social global.
Inversamente, uma relacdo pedagdgica vista como democratica pelo angulo de seu
ponto de partida ndo sé podera como tenderd, dada a prépria natureza do fendmeno

educativo nas condi¢cdes em que vigora 0 modo de producdo capitalista, a produzir
efeitos socialmente antidemocréticos (Saviani, 2018, p. 63).

Com essas consideracgdes, podemos concluir que a teoria pedagogica preconizada por
Saviani destaca o papel da educacdo escolar na luta de classes, configurando-se como uma

teoria construida a partir das criticas as pedagogias existentes. Suas elaboragdes historico-
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filosoficos, didatico-metodoldgicos e politicas sdo pensadas a partir do método materialista
historico-dialético, tendo como horizonte a socializagdo para a classe trabalhadora da cultura

material e ndo material produzida historicamente pelo conjunto dos seres humanos.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Apbs a realizacdo das analises precedentes, acreditamos ter contribuido para a
elaboracdo inicial de elementos tedrico-metodologicos destinados a critica ao ecletismo
educacional, a partir das contribui¢cdes da Pedagogia Histdrico-Critica.

A pesquisa teve como objetivo geral desenvolver uma analise teorico-conceitual do
ecletismo na educacdo e uma critica da concepgdo das relagdes entre teoria e pratica contida
nas justificativas empregadas pelo discurso pedagdgico dominante em favor do ecletismo
pedagogico. Especificamente, pretendeu-se: 1) analisar criticamente os fundamentos e
argumentos empregador por textos académicos da area educacional que sustentam o ecletismo
em educacao; 2) buscar na Pedagogia Historico-Critica elementos tedrico-metodol6gicos para
a critica ao ecletismo pedagdgico; 3) contrapor ao ecletismo pedagdgico as proposi¢fes da
Pedagogia Histdrico-Critica, especificamente no que se refere as relagdes entre teoria
pedagdgica e pratica educacional.

Desta forma, no primeiro capitulo, analisamos alguns pressupostos que julgamos serem
necessarios para a analise do ecletismo, como, por exemplo, a relacdo teoria e pratica e o
movimento de “recuo da teoria” nas Ultimas décadas, embora esse recuo remonte a decadéncia
ideologica da burguesia iniciada no século XIX. Além disso, buscamos esboc¢ar um panorama
geral das teorias pedagdgicas, incluindo as teorias “ndo criticas” e “criticas”, “hegemonicas” e
“contra-hegemonicas”, na tentativa de esclarecer, a partir dos seus fundamentos, as diferencas
contidas entre essas teorias pedagdgicas. Por fim, na exposi¢cdo dos principios valorativos das
“pedagogias do aprender a aprender”, analisamos os seus fundamentos tedrico-pedagogicas que
fortalecem o ecletismo na educacéo contemporanea.

Em seguida, no segundo capitulo, realizamos uma anélise do objeto, buscando nos
aproximar do ecletismo, primeiramente de modo geral e, em um segundo momento, nas suas
relacBes com a educacdo. Neste capitulo, também mostramos o desenvolvimento do ecletismo
tendo suas origens historico-sociais na filosofia da Antiguidade Classica, passando pela
modernidade em que o ecletismo ganha relevo no processo de conciliacdo adotada pela
burguesia em sua decadéncia ideolodgica e cultural. Em seguida, passando para as analises do
ecletismo no ambito educacional, analisamos pesquisas que buscavam compreender qual era a
concepgdo tedrico-pedagdgica dos professores de educacdo basica, mostrando que boa parte
dos educadores fundamentam o seu trabalho no ecletismo de teorias pedagdgicas.
Encaminhando-nos para o final do capitulo, analisamos o ecletismo na educacdo,

principalmente a partir de dois autores situados no ambito das “pedagogias do aprender a
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prender”, identificando na produgdo teérica da educag¢do contemporanea exemplos que sdao
favoréveis ao ecletismo.

No terceiro capitulo, valendo-nos das concepcBes marxistas, buscamos apresentar, com
base no que ja foi produzido, uma possivel superagédo do ecletismo. Essa analise tomou como
fundamento as relagdes entre teoria e pratica na perspectiva marxista, entendendo os seus
germes na propria relagdo homem x natureza, por meio da atividade humana do trabalho. Na
continuacdo do capitulo, apresentamos os fundamentos da Pedagogia Histérico-Critica que,
desde seus primeiros escritos, lanca elementos tedrico-metodologicos apontando para a
superacédo do ecletismo, a partir da ideia de superacao por incorporagao.

Como buscamos apresentar no decorrer do texto, as “pedagogias do aprender a
aprender”, no geral, concebem o ecletismo como algo positivo e desejavel. Dessa forma, ndo é
raro afirmarem que a atividade do professor se constitui como algo afastado das teorias, sendo
um trabalho essencialmente pratico e improvisado, portanto, ndo necessariamente coerente com
0S pressupostos tedricos

Essa ideia que a teoria ndo € algo importante para o trabalho pedagdgica, se o que ira
orientar o trabalho pedagégico é uma perspectiva fundamentalmente pragmatica, esse
pragmatismo se beneficia de um ecletismo em que pegamos ideias de vérias teorias. Esse
ecletismo acaba se constituindo de apropriacdes superficiais de ideias de diversos pensadores,
como é o caso de Vigotski.

Nesse contexto, defendemos a necessidade de estudarmos as teorias pedagdgicas em sua
esséncia, ultrapassando os niveis fenoménicos e aparentes. Por mais que o ecletismo se mostre
uma alternativa supostamente aberta, democratica e livre das amarras que uma Unica teoria
empregaria, quando analisado mais detidamente, se mostra, além de contraditorio, uma atitude
alienante. O ecletismo, conforme abordamos, interessa e beneficia, por um lado, a ideologia
neoliberal, uma vez que o importante para essa concepcao é a produtividade do trabalho e se 0
ecletismo contribui para essa produtividade, melhor serd, ao contrario de um trabalho que
realmente possibilite a apropriacdo e desenvolvimento do conhecimento em suas formas mais
consistentes. Por outro lado, o ecletismo interessa ao pds-modernismo, uma vez que 0
relativismo cientifico e cultural caminha de médos dadas com o ecletismo.

Deste modo, embora ndo tenhamos conseguido tratar tudo o que gostariamos dentro dos
limites dessa dissertagdo de mestrado, hd um vasto campo a ser explorado em investigacdes
futuras sobre o ecletismo. Um exemplo disso s&o as relagdes entre ecletismo e dogmatismo, a
diferenciacdo entre dogmatismo e ortodoxia e, por fim, a ortodoxia como uma possivel

superacdo de ambas as atitudes que expressam grandes limitagcdes no avanco da compreensdo
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humana sobre a realidade natural e social. Além disso, apontamos também a necessidade de um

aprofundamento nos estudos de autores marxistas, que oferecem grandes contribui¢des para o

estudo do objeto em termos gerais. Diante das determinacBes do tempo, ndo nos foi possivel

incorporar suas contribuicdes; no entanto, destaca-se a vasta producdo marxista que podera

contribuir com as formulagfes de uma critica ao ecletismo, tanto de forma geral quanto

especificamente na educagéo.

Embora essa pesquisa tenha varias limitagfes, conforme mencionamos anteriormente,

sua possivel relevancia pode ser justificada pelos seguintes pontos:

1)

2)

3)

4)

N&o tem sido realizado pelos pesquisadores em educa¢do 0 exame critico e
sistematico do ecletismo no &mbito educacional. Embora possa haver um debate
mais amplo do ponto de vista metodologico, nossas pesquisas demonstram
escassez em termos de producao cientifica sobre o tema na educacdo. Dessa forma,
acredita-se que este estudo possa suscitar interesse dos demais colegas no estudo
sobre a tematica, mesmo que seja como uma andlise de critica e superacdo dessa
pesquisa.

Ha uma naturalizacao, ou seja, uma normalizacdo dos discursos ecléticos, seja na
educacdo bésica, seja em alguns ambientes académicos. Acredita-se que as analises
empreendidas aqui possam motivar outros autores a questionar essa naturalizagdo
que ha da atitude eclética na educacéo.

Um terceiro motivo fundamenta-se na afirmacao de que a pratica pedagogica nao
guarda relacGes com as teorias pedagogicas, sendo assim, ndo se faz necessario
uma coeréncia entre as concepgdes educacionais que o professor possa ter e a
pratica que ele desenvolve em sua atuacdo pedagogica. Esse discurso legitima e
possibilita uma atitude eclética sem que, necessariamente, seja expresso as
contradi¢Bes. Por esse motivo, faz-se necessario o estudo critico-sistematico do
ecletismo e das teorias pedagogicas, destacando a sua importancia para o trabalho
docente e para a luta ideologica de transformacéo da escola e da sociedade.

Este estudo apresenta uma primeira aproximagdo aos elementos teoricos e 0s
fundamentos do ecletismo, buscando realizar uma analise critica dessa atitude na
educacgdo, como o objetivo de defender uma relacdo entre teoria e préatica que seja
coerente, consistente e consciente, integrando uma unidade organica entre a pratica
pedagogica, a teoria pedagdgica e as concepgdes de ser humano, sociedade,

mundo, etc.
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5) Acredita-se que, com as analises expostas aqui, estamos contribuindo para o
avanco da teoria pedagdgica historico-critica, retomando o conceito de superagédo

por incorporacdo proposto por Saviani desde a década de 1970.

Portanto, diante desse cenério, reiteramos a necessidade de uma pratica educativa
fundamentada em uma teoria pedagdgica sistematizada de forma coerente e consistente com a

concepgdo de mundo a qual se vincula.
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