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RESUMO

0 texto procura realizar uma critica das ciéncias da educa-
¢do, sugerindo que estas ainda ndo formam um corpe homogé-
neq, ou seja, no integram uma teoria geral da educacdo, O artigo
identifica nas ciéncias da educac@o trés componentes: a explica-
¢d0, a normatividade e a utopia, Examinando cada um deles e
suas interrelagdes, o autor sugere caminhos para o desenvolvi-
mento de uma teoria sobre um objeto que ale v& como funda-
mentalmente aberto,

SUMMARY

The suthor develops a critical analysis of the sciences of
aducation, suggesting that they still do not constitute a homoge-
neous corpus, that is, they do not integrate a general theory of
education. Three components are identified in the sciences of
education: explanation, normativity, and utopia., Though the ex-
amination of each of them and of their interrelations, the au-
thor suggest paths for the development of a theory about an
object that he sees as basicolly open,

Ao realizar a critica interna a um determinado
conte(do cientifico, partimos inevitavelmente de um es-
tado de coisas dado e, por Isso, quando essa critica € de
ordem episternoldgica, converte-se em filtro dos conheci-
mentos cientificos jd possufdos e em guia orientador pa-
ra seu desenvolvimento posterior. Passa a ser, pois, ele-
mento de expansdo da propria ciéncia. Por esta razdo,
adentrarmos a cr ltica epistemolégica das ciéncias da edu-
cacio supde embeber nos proprios conhecimentos que
hoje as constituem. Ao assomar ao panorama pedagdgi-
co-cientifico temos uma sensagio de estar perante algo
heterogénec, por vezes disperso, sem uma unidade que
dé coeréncia a todo o conjunto. Poderiamos pensar, con-
siderando a distingio que faz Bunge, gue as teorias edu-
cativas desenvolveram-se mais em extensdo que em pro-
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fundidade. As ciéncias da educagdo acolhem grande
quantidade de “pegquenas” teorias carentes de coeréncia
e de dedutibilidade interna. Esta apreciacio pode expli-
car-se pela simples raziio de que as ciéncias de educacio
cresceram ao amparo de outras cléncias auxiliares, mas
ndo integraram essas contribuicdes interdisciplinares em
um esquema tedrico proprio. Além disso temos de levar
em conta a complexidade do objeto do qual se ocupam e
a falta de fusdo entre os conhecimentos que sdo obtidos
por métodos cientificos bem diferentes.

Por estas @ outras razoes, certamente estamos lon-
ge de possuir uma ciéncia hierarguizada e medianamente
estruturada, até o ponto de nos permitir entrelacar os
postulados qua a compdem, passando de uns para outros
na busca de uma teoria geral da educacio.
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Mo entanto, 4 parte essas dificuldades, que se ex-
plicariam pela dindmica histbrica de seu desenvolvimen-
to, acredito que temos que considerar uma série de pecu-
liaridades proprias de nosso caso, provocadas pela pro-
pria natureza do objeto educacdo e pela “utilidade’” que
as ciéncias da educacio tenham para conformar esse ob-
jeto.

Depois dessas consideragBes prévias, e antes de me
centrar definitivamente no objeto desta comunicagio,
quisera explicitar minha prépria postura diante do obje-
to mesmo de nossas ciéncias. Se quisermos, esta tomada
de posicio prévia é de tipo ideolbgico e, portanto, discu-
tivel. Parece-me, porém, que hd razdes evidentes para
estar de acordo com o que vou dizer: considero que a
educagdo, como pratica, apresenta um duplo aspecto cla-
ramenta diferenciado, embora com interrelactes eviden-
tes. Por uma parte, & educagdo mostra-se como reprodu-
tora de estdgios culturais atingidos e, por outra parte,
mostra-se como inovadora da cultura, tanto de uma pars-
pectiva individual come do ponto de vista social. Penso
que s& deve levar em conta essa dupla funcionalidade no
momento de discutir a entidade cientifica do conheci-
mento que gquer penetrar no objeto educacio, porque
pode ser que tenha uma série de implicagdes de que nio
sOmas conscientes, e convémn ter presente essa polaridade
para perscrutar a validade desse conhecimento.

Admitir que a educacdo possui uma funcionalidade
inovadora supde caracterizar a realidade e o homem mes-
mo como objetos abertos & expansdo, sendo a prética da
educagio a encarregada de potenciar essa expansdo. lsto
g, 0 objeto mesmo da educacio é um objeto aberto, Por
isso & que iremos captando sua esséncia & medida que o
vamos perseguindo com a pratica educativa, interpretan-
do-o a0 mesmo tempo que se vai condensando no decur-
s0 de uma experiéncia. Essa peculiaridade dd ds ciéncias
da educacio uma caracterizacio particular: a de serem
radicalmente inconclusas. Este cardter aberto de toda
ciéncia se justifica pela limitacio de nosso poder para
captar a realidade, o que dd um ar de provisoriedade aos
conhecimentos cientificos, os quais vio-se revisando a
medida que se vio contrastando as teorias. Mas no caso
das ciéncias da educacio, além dessa inconclusio propria
da ciéncia que vai se aproximando paulatinamente do
objeto de gue se ocupa, dds$e a inconclusdo no sentido
de que & o objeto mesmo guem vai s¢ gerando No curso
da experiéncia dos homens, como individuos & como
conjunto. Digamos que as ciéncias viio em busca da cap-
tacio da realidade, que de alguma forma se pressupde
existente, por meio de suas formulactes tedricas, embora
pelo momento apenas se considere como realidade aque-
la que essas mesmas ciéncias captam. Todavia, a realida-
de objetual das ciéncias que se ocupam do objeto educa-
¢io somente podem fazer essa presungdo de um objeto
preexistente, enguanto a educacio & um objeto reprodu-
zivel, A propria prdtica da educagio vai criando o objeto
educacio.

Levando em conta essa peculiariedade que vem
condicionada, como diziamos, pela propria natureza do
objeto educagio, passamos agora a considerar o arcabou-
co das ciéncias da educacio de acordo com trés compo-
nentes essenciais nelas: a explicacio, a normatividade e a
utopia. As ciéncias da educacio contém explicacdes so-
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bre a totalidade ou partes do objeto educacdo, ocupam-se
de configurar uma tecnologia normativa tendo em vista
conseguir seu objeto prprio, @, dado seu cardter expan-
sivo, propdem-se aumentar os limites das capacidades hu-
manas ¢ da cultura; por isso dizemos que tém um com-
ponente utdpico, inovador e prepositivo. Creio gue con-
vém considerar as interrelagBes que dentro de nossas ci-
éncias se estabelecern entre estes trés pontos de referén-
cia & como se projetam em cada uma das teorias que
aspiram a constituir um quadro geral cientifico,

Ao considerarmos 0s conteddos que hoje formam
o que chamarnos ciéncia da educaco, perceberemos que
boa parte deles pretendem dar conta da realidade factual
do objeto educacdo, seja adotando um esquema genéti-
co, um quadro funcionalista, um método estat istico-des-
critive ou de simples causacio ldgica. Ainda que, a dizer
vardade, abundam mais as teorias fenomenoldgicas que
as interpretativas. Mas em qualquer caso se pretende en-
contrar uma explicacio do objeto educative j& configura-
do. Explicamos a educagdo tal como consideramos que
se realiza. Seguramente, esta atitude potencia o aprovei-
tamento dos conhecimentos das ciéncias auxiliares que
se movem mais no terrenc do descritivo; que nds, os
pedagogos, aceitariamos como a esséncia real do fendme-
no. Por isso, afirmava que nesta ocasido nos dirigimos &
compreensdo do espago objetual da educacdo j& configu-
rado. Poderiamos citar maltiplos exemplos que refletem
esta situagio, como seria o caso da busca de pautas gene-
ticas que expliguerm a aquisigioc de gualguer qualidade
humana, a descricio fenomenoldgica do aprendizado es-
colar, as causas de uma determinada inadaptacio escolar,
etc.. Este tipo de conhecimento que guer nos dar conta
de como se configura a realidade da educagdo é certa-
mente Gtil. Considero pordm que correriamos um risco
importante se estes modelos de pensamento caracteri-
zassem predominantemente os contéudos das ciéncias
pedagdgicas.

1. Podemos crer que as ciéncias da educagio sio
uma tentativa de explicar, através de diversos modelos
conceituais, o conteddo do objeto educacio, admitindo
implicitamente que tal objetivo é uma realidade que estd
diante de nds e espera ser compreendida. Da mesma for-
ma que as leis da fisica captam a esséncia de inumardveis
forcas que realmente agem no universo, independente-
mente de que as conhegamos ou ndo, podemos cair na
parcializagio que supBe aspirar a uma teoria gue capte a
parte do objeto da educacio que temos ai presente e que
espera que encontremos o esquema preciso, a idéia genial
que dé com sua esséncia constitutiva. Mo caso das cién-
cias humanas, ndo hd de se esquecer que essa empreitada
somente acolhe a parte do objeto jd realizado e as leis
que regem sua realizagdo tal como o apreciamos realiza-
das. Mas se & certo que devemnos procurar tal objeto, ndo
podemos esgquecer gue o objeto gue nos ocupa & um
objeto que se cria no decurso de sua realizagio. Somente
podemnos aspirar a um conhecimento definitivo sobre a
esséncia do objeto educacdo na medida que se pressupo-
nha a dito objeto como algo definitivamente configura-
do, preexistente, reproduzivel.

2. Exagerar um atitude deste tipo significa dar to-
tal predominio ao aspecto reprodutivo da educacio (co-
mo pritica), em detrimento da funcionalidade criadora.
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Isso suporia que a realidade jd configurada que tratamos
de apreender por meio de uma teoria explicativa se con-
verte no modelo que queremos reproduzir. Poderfamos
ficar tentados a propagar a harmonia que descobrimos
perscrutando o mundo que nos rodeia, a realidade jd
configurada ante nds como padrdo universal. Neste senti-
do, & sintoma muito claro o fato de que em padagogia se
gueiram obter normas de atuagdo visando comandar uma
realidade partindo dos conhecimentos que se retiram da
realidade que nos circunda. Este perigo se acentua quan-
do a metodologia que dé lugar aos conhecimentos é emi-
nentemente positivista. Nio se pode esquecer que essa
realidade que detetamos € uma realidade causada por
determinadas formas que tém contribuido para sua con-
figuracdo, Essa realidade € contingente. Em todo caso,
devemnos conhecer as forgas que a produzem para melhor
comandd-las posteriormente, enquanto possulmos os se-
gredos de sua dindmica interna. Mas disto a tomar a
referida realidade como reflexo da dnica realidade possi-
vel hd uma distdncia que ndo seria procedente percorrer.
Como dizia, & assim como a pritica educativa se converte
em meramente reprodutiva nas suas intencbes implicitas,
emn detrimento dos aspectos criadores. Além do que, de-
veria considerar-se uma limitagdo de ordem metodolégi-
ca nessa mesma tentativa, Refiro-me a que a captaclo da
realidade se realiza através de uma filtragem propria do
método que se empregue @ dos conceitos que guiam nos-
so préprio pensamento. A realidade detetada ndo seria
sendo a porgio da realidade que nos permite o praprio
método cientifico que empreguemos. Como afirmava
Heinserberg, “‘devemos lembrar gque aguilo gue observa-
mos ndo ¢ a natureza em si mesma, mas a natureza ex-
posta a nossos métodos interrogativos”. A realidade de-
tetada € o sentido que adjudicamos & realidade gue se
filtra através do método de pesquisa.

3. Lembramos que a educacio como pritica diz
respeito @ uma funcionalidade criadora do préprio obje-
to da educagdo, visando & configuragio do homem e da
cultura. Este propdsito marca uma parcela do objeto po-
tencial que pertence ao futuro e requer ser guiado ade-
guadamente. E agui ¢ onde surge a dificuldade: de que
sarve o conhecimento possuido no momento de nos mu-
nirmos de uma tecnologia que procure essa parcela do
objeto educativo ainda nfo configurada? As ciéncias da
educacio, além de compreenderem o objeto de gue se
ocupam, tém a originalidade de pretender conseguir a rea-
lizagio de seu proprio contalido. Mo entanto, podem bus-
car o objeto pretendido se apoiando no conhecimento
do objeto jd configurado?

Se o objeto educativo a configurar se apdia no
conhecimento sobre o objeto configurado, corremos o
risco de polarizar o conteddo da prética educativa em
seu aspecto reprodutor. A realidade pedagdgica detetada
tem sido comandada por uma série de forgas; modelar a
realidade que queremos conseguir com modelos cientifi-
cos obtidos exclusivamente da andlise de uma realidade
preexistente & deixar que as forgas que configuraram a
realidade continuem a fazé-o. lste pode ser ou ndo con-
veniente como prética educacional,

Por isto, a normatividade pedagdgica tem de se
fluminar com o componente utdpico das proprias cién-
cias da educacdo. Contrariamente, em se gquerendo fazer
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da prética pedagdgica uma tecnologia cientifica, almejar-
se-f deduzir diretamente a normatividade pedagbgica dos
conteiidos cient(fico-explicativos obtidos da andlise de
uma realidade. Isto apenas seria vélido se aceitdssemos a
realidade vigente como um modelo a propagar, uma vez
considerada a bondade do mesmo. Quando se quer esta-
belecer uma normativa pedagdgica deste tipo, de algum
modo estd se aceitando o cardter “concluide” do objeto
educativo.

A normatividade ¢ uma componente bdsica nas
ciéncias da educacio, dado que pretendem reger o pro-
cesso educative, mantendo uma direcio no mesmo, que
se considera a mais acertada por miltiplas razBes que
ndo é o caso comentar agora. A técnica pedagdgica pro-
cura a eficiéncia. Mas a técnica pedagdgica no pode se
estabelecer erm funcdo da eficiéncia, tal como se entende-
ria nas ciéncias fisicas, por exemplo. A técnica pedagdgi-
ca ndo pode ser qualificada como acertada simplesmente
por “critérios cient(ficos”, Em um laboratoric quimico,
tratamos de produzir um determinado estado de coisas
na matéria guiados pela propria ciéncia guimica. De igual
modo poder famos produzir uma mdquina eficiente mani-
pulando inteligentemente as leis da fisica. Mas em nosso
caso, hd duas razdes fundamentais para ndo poder funda-
mentar uma normatividade pedagdgica desse tipo: pri-
meiramente, como j§ indicarmos anteriormante, porque
todo conhecimento é dependente de alguma forma do
métade cientifico que o produziu. Em segundo lugar, os
conhecimentos adgquiridos e validados a respeito de de-
terminada realidade somente podem ser vilidos para ba-
sgar uma atividade normativa no caso de que a prdtica
que planejamos vise a criar uma realidade semelhante
agquela outra pritica na que se validou o conhecimento.

Por uma parte, pois, admitimos que o conhecimen-
to cient(fico € limitado, a partir do comego em que é
filtrade através de um método que sequramente realiza
uma selecio da realidade que estuda. Desgamos da abs-
tragio ao campo da exemplificagio. Depois da elabora-
cio de uma teoria do aprendizado de acordo com o es-
quema do condicionamento operante, podemos estabele-
cer uma série de leis e provar gue seu cumprimento &
certo no dmbito dos aprendizados escolares. Uma dessas
leis poderia ser, por exemplo, que o aprendizado tem
mais possibilidades de ocorrer se administrarmos correta-
mente um repertorio de recompensas que afixam as res-
postas que se consideram corretas. Esse mecanismo tem
sido comprovado sobejamente tanto em animais como
em seres humanos. Podemos dizer que possuimos uma
tearia sobre o aprendizado validada empiricamente em
uma determinada circunstincia. Uma vez que temos essa
teoria validada, podemos nos perguntar de que nos serve
no momento de planejar uma atuagio didética para ob-
ter alguns objetivos de aprendizado. E bem, dentro do
contexto dessa teoria poderiam se tomar umas Normas
claramente congruentes com as leis cientificas do aprendi-
zado operante. Mas é bem sabido que a teoria do apren-
dizado operante representa um modelo tedrico de “caixa
preta” que ndo leva em consideragio mais do que as
varidveis sobre as que podem se obter observagBes preci-
sas. Como mdximo, pressupbem-se umas varidveis inter-
médias que ndo chegam a abranger as exigéncias de uma
teoria interpretativa. Com esse esquema cientifico se
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capta a parte da realidade sobre a fenomenologia do
aprendizado que cabe dentro das possibilidades do pré-
pric método que se emprega. As motivagdes para apren-
der sio as motivagles do reforco. E se analisarmos a
realidade educativa de nossas instituicBes escolares vere-
mos que realmente a teoria e suas leis funcionam adequa-
damente, nos ajudando a compreender parte dessa reali-
dade. A partir do momento em que se renuncia a com-
preender os mecanismos internos da “caixa”, & evidente
que ndo se vai encontré-los. Estaria justificada uma nor-
matividade pedagdgica derivada “literalmente” dessa teo-
ria cientifica, como &, por exemplo, a técnica de modifi-
cagio de conduts, o aprendizado baseado em reforcos
que ndo inspirem aversfio, etc? Creio que se COMpUsEer-
mos um programa normativo baseado apenas nestes pres-
supostos cientificos, esqueceremos que almejamos co-
mendar uma realidade com base em um conhecimento
miuito parcial dela {limitagio proveniente do métada) e
além do que esqueceremos, por exemplo, que os reforcos
positivos em educaclo, como recompensas extrinsecas,
sdo sobretudo necessdrios quando nio se podemn aprovei-
tar motivos intrinsecos de aprendizado. Basear uma tec-
nologia da educacdo nessa teoria do aprendizado e nada
mais do que nela, suporia aceitar que o aprendizado es-
colar ndp é interessante por si mesmo, o que, se pode ser
certo nas atuais circunstincias, haveria que tratar de que
ndo fosse assim. De tal maneira, a normatividade deriva-
da de um conhecimento como este que comentamos,
convertese no propagador da realidade educativa que
serve de modelo para inspirar a teoria clentifica e na qual
se valida essa mesma normativa. A norma nio pode ser a
mera projecdo pritica do conhecimento retirado de uma
circunstancia, a aplicagio de uma teoria validada em uma
situagio precisa que € configurada por uma série de va-
ridveis contingentes do ponto de vista histdrico.

Vimos rapidamente um exemplo, e poderfamos re-
passar muitissimos mais, que se encontram facilmente
quando se vincula um conhecimento qualquer como uma
projecio pritica do mesmo. O componente valorativo,
préprio do aspecto utdpico, necessdrio em toda pedago-
gia, ¢ o encarregado de selecionar as dimensBes vdlidas
das nfio vilidas na translagdo que se faca do componente
explicativo ao normativo,

Em contraposicio a outras ciéncias, as ciéncias da
educagio ndo & que ndo possam j§ se despojar de um
certo componente ideoldgico préprio de todo trabalho
cientifico, mas esse mesmo componente é o que as justi-
fica. As ciéncias da educacdo supBem a aspiracio a um
estado que € pretendido, ndo real, e sua tecnologia vali-
da-se em fungdo da eficdcia que progride pelo caminho
marcado pelo componente aperfeicoador. Convenhamos
em que esta problemdtica afeta de maneira muito desi-
gual as distintas ciéncias da educacio e a aspectos con-
cretos dentro de uma mesma ciéncia. Aqui nada se faz
sendo anunciar o problema em toda sua amplitude, que
mais tarde teria de se nuancar para cada aspecto concre-
to. Mas agora este trabalho é muito ambicioso.

A forga desse componente utdpico é a gue deve
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comandar a parte do objeto ainda nfo configurado, em-
bora ajudado por outros conhecimentos tedricos, mas
ndo unicamente por eles. O conhecimento é base neces-
sdria da técnica pedagdgica, mas ndo suficiente, porque
deve incorporar elementos de valor. A téenica pedagdgi-
ca ndo € pura técnica, mas uma técnica valorizada como
a mais adequada para algo e em funciio de valores que
sintetizam certas aspiragbes. Todavia, nfo acredito que
devido a isto devamos qualificar a pedagogia como a-<i-
entifica, mas vemos a necessidade de entrever para ela
um modelo de cientificidade proprio das ciéncias huma-
nas em geral, apenas que com a particularidade de que se
trata de comandar a criagio do objeto que elas mesmas
estudam. De certa forma, come afirma M. Belth, a edu-
caciio passa a ser “matéria de matérias”.

Toda esta peculiaridade cientifica que se nos anun-
cia, exige inevitavelmente uma aproximacio entre a teo-
ria e a agdo, pela simples raz8o de que é a propria pritica
pedagdgica a que cria 0 espaco objetual cientifico a ser
estudado. Aproveitamos a parte da utopia realizada, a-
profundamos em seu conhecimento e o incorporamos ao
conhecimento sobre o objeto jé configurado, reproduzi-
vel, mas ao mesmo tempo devemos pretender uma aber-
tura constante desse objeto para o qual dispomos de uma
técnica que nunca pode ter a eficiéncia de gualquer téc-
nica que se baseia sobre um conhecimento seguro, sobre
uma realidade medianamente estdvel. A razio estd em
que essa técnica incorpora o elemento utdpico. E coma
bem diziamos, as ciéncias da educacio mostram desse
modo sua esséncia inconclusa, perseguindo a sombra que
elas mesmas tém de ir criando.

A imprescind fvel unido da teoria com a acio estd
assentada nessa peculiaridade. A propria agio ir-nos-3
proporcicnando as pistas para penetrar em um objeto
tdo complexo. Essa acio ndo se pode reduzir a esponta-
neismo, embora nunca devesse ser uma realizacio prove-
niente das. diretrizes de um plano rigidamente tracado,
mas de um programa gue vai se recrientando 4 medida
que vai confrontando as realizagBes com as proprias pre-
visdes, Precisamente, & na realizacdo da norma onde com-
provamos a inutilidade de toda norma concebida em abs-
trato, como algo monolitico e definido. Ao eriar o obje-
to gue pretende, pode pdr de manifesto suas proprias
frestas, ao mesmo tempo que vai desvendando a propria
realidade. A conexdo entre a pesquisa e a aciio pedagdgica
& condicio de progresso do conhecimento cient (fico sobre
o objeto das ciéncias da educaco, da wvalidacio do
mesma & da criaco da realidade, dando assim cumpri-
mento ao veio inovador que inevitavelmente faz parte do
fato educacional.

Acredito gue este esguema gue apresantamos re-
quer cuidadoso estudo das projecBes que encontra nos
diversos componentes da ciéncia pedagdgica, pensando
que, de algum modo, sdo trés as dimensBes de todos eles,
com desigual peso conforme as ocasides, mas de inevitd-
vel colocacSo, a partir do momento em gue a teoria
pedagdgica tende a se projetar na aclio e vai ser essa agSo
que dard motivos & criagdo tedrica,
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