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RESUMO

MOREIRA, Ladlia Portela. Pedagogia e educacéo: a construcéo de um campo cientifico. Rio
de Janeiro, 2007. Tese (Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Educacéo, Universidade
Federa do Rio de Janeiro, 2007.

O presente trabalho trata da trgjetéria da Educacdo como area do conhecimento, a partir de
trés pontos principais: uma discussdo tedrica sobre critérios de cientificidade, uma revisdo
analitica da literatura relativa a constituicdo de uma “Ciéncia da Educacdo” baseada em
autores estrangeiros e nacionais e uma andlise da pesquisa educacional brasileira, na qual se
busca estabelecer relacBes entre a discussdo tedrica sobre a constituicdo do campo e o0s
principais problemas metodoldgicos denunciados pelos estudiosos do assunto. A discussdo
sobre a demarcacéo epistémica da Educacéo abrange a passagem da pedagogia filosofica,
normativa, para a pedagogia cientifica, 0 avanco das Ciéncias da Educacdo, o declinio do
especificamente pedagdgico e ainda a discussdo contemporénea, com foco na abordagem
brasileira. Discute o compartilhamento do campo com as Ciéncias da Educacdo e com a
Filosofia, a factibilidade de uma “ciéncia da prética’ e a questdo metodoldgica. No capitulo
final, apresenta-se uma andlise de contelido de textos metodol 6gicos relacionados a pesquisa
em Educacdo publicados em Cadernos de Pesquisa, no periodo que vai de 1971 a 2001.
Encerra-se o trabalho com uma recontextualizacdo das questdes tedricas abordadas nas partes
anteriores e com o levantamento de questBes que permanecem ainda a espera de respostas.

Palavras-chave: Pedagogia, Ciéncias da Educacdo, Pesquisa Educacional.



ABSTRACT

MOREIRA, Laélia Portela. Pedagogy and education: the construction of a scientific field.
Rio de Janeiro, 2007. Tese (Doutorado em Educacéo) — Faculdade de Educagéo, Universidade
Federal do Rio de Janeiro, 2007.

This work discusses the trajectory of Pedagogy as afield of knowledge from tree main points
of view: atheoretical debate about the criteria to establish what is science, a critical review of
the literature about the “Science of Education” which includes Brazilian and foreign authors
and an analyses of Brazilian research in the field of Education with the purpose of
establishing relationships between the theoretical debate about the constitution of the
pedagogic area and the most important problems of the research in the educational domain.
The demarcation of the educational field comprehends the transformation of the philosophical
and normative Pedagogy into a scientific discipline, the development of the Sciences of
Education, the decline of the pedagogic itself and still the contemporary debate, mainly on the
Brazilian approach. The thesis also presents considerations about the relationships between
the Pedagogy, Socia Sciences, and Philosophy. It discusses some methodological issues and
the Pedagogy as a Science of Practice. The final chapter presents an exam of the texts
published in Cadernos de Pesquisa from 1971 to 2001 about the methodological problems of
educational research. To conclude, we arise some questions to which there are no answers yet.

K ey-words: Pedagogy, Sciences of Education, Educational Research.



SUMARIO

1 INTRODUCAO:APRESENTACAO DO PROBLEMA E DA
METODOLOGIA

2 ALGUNS PRESSUPOSTOS TEORICOS PARA A DISCUSSAO

2.1 O PROBLEMA DA DEMARCACAO

2.1.1. A CriticaalInducgo Como Método

2.1.2 A Nova Filosofiada Ciéncia: Kuhn e Feyerabend
2.1.3 Um Método Para as Ciéncias Sociais

3 A PEDAGOGIA COMO DISCIPLINA CIENTIFICA
3.1 BREVE HISTORICO

3.2 DEFINICAO DO ESCOPO DA CIENCIA DA EDUCACAO
3.2.1 Uma Ciéncia Empirica da Educacéo

3.2.2 Uma Ciéncia Filosofica em Sua Estrutura

3.3 A DISCUSSAO BRASILEIRA

3.3.1 Arte Cientifica ou Ciéncia Aplicada?

3.3.2 A Natureza e a Especificidade da Educagdo

3.4 PEDAGOGIA, FILOSOFIA DA EDUCACAO E CIENCIAS
DA EDUCACAO
3.4.1 Um Lugar para aFilosofia da Educacéo

3.5 CIENCIAS DA EDUCACAO E CIENCIA DA EDUCACAO
3.5.1 Pedagogia e Ciéncias da Educacdo

3.5.2 Pedagogia Como Ciéncia da Educacéo

3.5.3 Pedagogia Como Ciéncia Critica da Educacéo

3.6 CONSIDERACOES FINAIS

4 TEORIA E METODO NA PESQUISA EM EDUCACAO

12

22

23

25

31

35

39

42

50

53

55

62

67
68

77

79

81

87

93

97



4.1 OSBALANCOS

4.2 SOBRE OS TEMAS DAS PESQUISAS

4.3 TEORIA E METODOLOGIA: PROBLEMAS E PROPOSTAS
4.3.1 Pobreza Tedrica e Metodol 6gica

4.3.2 As Propostas

5. PROBLEMAS CONCEITUAISE METODOL OGICOSDA CIENCIA DA
EDUCACAO

5.1 SOBRE UMA POSSIVEL CIENCIA DA PRATICA

5.2 CIENCIA DA PRATICA E O PROBLEMA DA INDUCAO

6 CONCLUSAO

REFERENCIAS

ANEXO

103

106

110

112

117

127
130
133
141

145

152



1 INTRODUCAO: APRESENTACAO DO PROBLEMA E DA METODOLOGIA

Uma aproximacdo, mesmo superficial, da reflexdo brasileira sobre a identidade
epistemoldgica da Educacdo revela um campo multifacetado e controvertido em que é
possivel encontrar, tanto a defesa da constituicdo de uma ciéncia autbnoma da educacéo,
guanto a énfase em seu carater relacional e, até certo ponto, dependente das Ciéncias Sociais
gue elegem temas educacionals como objeto de estudo.

Esta ndo € uma discusséo recente. No Brasil, tem ocorrido de maneira intermitente nas
Ultimas seis décadas e, em discussdes mais focalizadas, desde os meados da década de 1990
aos dias de hoje. Constam da pauta de discussdo, a partir desse Ultimo periodo, ndo apenas a
especificidade da Pedagogia, suas vinculagbes com as Ciéncias da Educacéo, a identidade
profissional do pedagogo, mas também a necessidade do estabel ecimento de marcos teoricos
e critérios metodol 6gicos necessarios para firmar a Pedagogia® no campo cientifico. Contudo,
ndo se identificam facilmente evidéncias de avancos, nem de consenso, entre os autores
envolvidos na discussdo, a respeito do campo de estudo da Pedagogia e sobre seu estatuto de
cientificidade. Tampouco se verifica uma discussado explicita sobre a concepcdo de ciéncia na
qual se assentam os reclamos de cientificidade da area, 0 que evidencia fraca conexdo entre
esse debate e a reflexdo metodoldgica realizada no ambito das publicacOes relacionadas a
pesquisa na area da Educacéo.

As implicagdes do relacionamento da Pedagogia com as Ciéncias da Educacéo ndo se

l[imitam apenas a questdo da autonomia do campo educacional; ramificamse em uma

! Para efeito deste trabalho, utilizaremos de forma indistinta os termos Educacio e Pedagogia, para
designar a &rea de conhecimento, em contraposicaéo a préatica educativa, (educacdo) que sera grafada
com ainicial mindscula.
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discussdo metodolégica, mais caracteristica dos anos 2000, e inclui, ainda, a relacdo da
Pedagogia com a Filosofia. Dentre os autores que tém tratado do assunto recentemente, no
Brasil, ha mais dissensos do que consensos. Entretanto, Mazzotti, (1996, 2000) Mazzotti e
Oliveira, (2000) Pimenta, (1996, 2000) Branddo (1997, 2002), Henriques (1993, 2004),
Libaneo (1996, 2000) Franco (2003, 2004), e Xavier (2004), dentre outros, apresentam em
comum o reconhecimento da necessidade de que se defina o estatuto epistemoldgico desse
campo e seu objeto.

Os estudos a respeito da pesquisa em Educagdo, por outro lado, tém sido marcados,
nas Ultimas décadas, por intensas discussdes sobre a adequacdo dos métodos e critérios de
validade, e sobre a relevancia e confiabilidade dos conhecimentos obtidos nessa érea. Quais as
caracteristicas de tais discussdes? Qual a relacdo entre a reflexdo sobre a cientificidade da
Educacdo e a metodologia da pesquisa educacional? Como estas duas areas se relacionam e
entrecruzam?

A ingtitucionalizacdo da pesquisa em Educacdo no Brasil teve inicio no final da
década de 1930, com a criacdo do Instituto Naciona de Estudos e Pesquisas Educacionais
(INEP) e desdobrou-se, a partir da década de 1950, no Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais (CBPE), com seus VArios centros regionais, 2 nos quais se estabeleceram,
segundo Gatti (2002), as bases iniciais da pesguisa com fundamento empirico no Brasil. No
entanto, € apenas a partir do fina dos anos 1960 e do deslocamento das atividades
investigativas para a universidade que a producdo cientifica nessa &rea comecga a se firmar.
Cunha (1979) demarca o ano de 1971 como o inicio da fase em que os programas de pés-
graduacdo passam a representar preponderante papel na producdo da pesquisa educacional,
cuja expressdo se d4 naforma de pesquisas de discentes — dissertagdes e teses — e pesquisas

de docentes.

2 No Rio Grande do Sul, em Pernambuco, S0 Paulo, na Bahia e em Minas Gerais.



14

Ao lado do substancial crescimento que esse deslocamento acarretou e da significativa
diversificacdo de abordagens metodol gicas e de tematicas que ocorreu, notadamente, a partir
da década de 1980, também se verificou expressivo aumento da producdo de textos,
especia mente artigos, dedicados as questdes metodol 6gicas. Ganharam forca crescente, nesse
periodo, que se alonga até meados da década de 1990, tanto a defesa da pesquisa qualitativa,
mais apropriada, segundo seus defensores, a investigacao do fendmeno educacional, quanto as

criticas a0 que se convencionou designar, genericamente, “paradigma positivista de

13

pesquisa’.

Se até a década de 1970 ndo se questionava a utilizacdo da abordagem empirico-
analitica como modelo Unico e a concepcdo de pesquisa adotada inspirava-se ha metodologia
utilizada na pesquisa em Ciéncias da Natureza, a década seguinte caracteriza-se, no ambito da
pesquisa educacional, pelo enfoque de variadas questdes metodoldgicas e pela introducdo de
um novo elemento na pauta das discussdes sobre o assunto: a busca por um método nais
apropriado a compreensdo dos fenémenos educacionais. | naugura-se, assim, a estruturacéo de
uma nova forma de pesquisar — a pesguisa de metodologia qualitativa — baseada, segundo
seus idealizadores, em abordagem antagbnica ao paradigma positivista. Este modelo
alternativo recebe denominagdes variadas, dentre elas, pesquisa-agao, pesguisa-participante,
estudos do cotidiano e pesguisa etnogréfica. Verifica-se, ainda, a recorréncia na literatura
relacionada a pesquisa educacional, particularmente a partir do final da década de 1970, do
tema da existéncia de uma crise na area, centrada, fundamentalmente na questédo do método.

O tema da crise foi inicialmente acentuado por Gatti ¢ (1992, p. 106), que toma como

referéncia artigos publicados no periddico Cadernos de Pesquisa, da Fundacdo Carlos

® Na literatura de pesquisa educacional, “pesquisa positivista’ é comumente identificada com os
estudos que utilizam métodos quantitativos.

* Embora Gouveia, ja na década de 1970, apontasse deficiéncias na producio da érea educacional.
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Chagas, durante duas décadas. A autora caracteriza como “questdes de teoria e método” a
problematica, no periodo analisado, de 39% dos trabalhos sobre pesquisa educacional, e
assinala 0 ano de 1984 como o da configuracdo do que denominou “crise quanto a qualidade
da pesquisa produzida e seu impacto”. No mesmo texto, demonstra que "[...] 0 universo
heterogéneo dos métodos e técnicas da pesquisa educacional comporta propostas de grande
diversidade'. Questiona, ainda, a apropriacdo e emprego desses métodos, em sua concepcao,
“muitas das vezes aligeirada’ (GATTI, 1992, p.109).

Também merece destaque a publicacdo, no final da década de 1980 e inicio de 1990,
de dois livros dedicados a metodologia da pesquisa educacional, organizados por Ivani
Fazenda °® e do livro de Liidke e André® que, talvez, juntamente com os artigos dos Cadernos
de Pesguisa, tenham representado a influéncia mais importante na area da investigacdo
educacional naguele periodo.’

Cientificidade da Pedagogia e métodos na pesquisa em Educacdo sdo temas cuja
discussdo, mesmo desenvolvendo-se separadamente, apresenta como pano de fundo a
preocupacdo metodol 6gica com a confiabilidade dos conhecimentos produzidos nessa area do
conhecimento. Considerando-se a juventude da pesquisa educacional e 0s temas em pauta,
ndo é de todo inexplicavel que a literatura da area expresse a existéncia de uma crise de teoria

e de méodo. Nenhum dominio cientifico define seu objeto e método de modo separado. No

> Trata-se dos livros Metodologia da pesquisa educacional, (1991), e Novos Enfoques da pesquisa
educacional, (1992), ambos publicados pela Editora Cortez.

® Cf. Ludke, Menga; André, Marli E. D. Pesquisa em educacdo: abordagens qualitativas’. Cf.
referéncias.

" A partir do final da década de 1990, a discussio comegou a se diversificar e o nimero de textos
publicados sobre a pesquisa educacional cresceu substanciamente. De 1998, destacamos a obra O
método nas ciéncias naturais e sociais, de Alda Judith Alves-Mazzotti e Fernando Gewanszngjder.
Nesse livro, Alves-Mazzotti presta relevante contribuigdo ao aspecto aplicado da pesquisa qualitativa,
além de promover discussdo epistemoldgica na qua abordaidéias de alguns dos autores tratados nessa
tese, como Popper, Feyerabend e Kuhn, e ainda aspectos da “ Teoria Critica’. Optei, entretanto, por
tratar o trabalho desta autora preferencialmente a partir dos artigos que publicou em Cadernos de
Pesqguisa, ainda que constem de forma modificada e ampliada no livro, pelo fato de fazerem parte do
conjunto de textos publicados nesse periodico selecionados para andlise.
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caso da Educagéo, entretanto, constata-se, no contexto brasileiro, significativo hiato entre as
discussdes sobre a constitui¢do do objeto e sobre os métodos apropriados ainvestigacao.

A discussdo metodolégica tem como principais veiculos de divulgagdo os periddicos
Cadernos de Pesquisa e Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, bem como os encontros
anuais da Associacdo Nacional de PosGraduacdo em Educacdo (ANPED). A discussdo da
cientificidade da Educacdo, por outro lado, centraliza-se, no ambito brasileiro, na producéo de
livros e artigos de profissionais como Mazzotti (1996, 2000), Pimenta (1996, 2000), Libaneo
(1996, 2000), Branddo (2002) e Franco (2003, 2004) dentre outros, das areas da Didética,
Filosofia e Sociologia da Educacéo, e pode-se registrar, a partir do inicio da década em curso,
expressivo incremento nas publicagdes sobre o tema, como atestam os recentes trabalhos de
Henriques (2004), Xavier (2004) e outros, disponiveis no sitio “Educacéo On-line”. 8

E inegavel que a pesquisa em Educacdo, mesmo em sua vertente meis aplicada, visa,
de alguma maneira, extrapolar os limites do simples instrumentalismo para a préatica e
freqientemente funda-se em consideragbes tedricas de ordem variada. Discute-se a
pertinéncia de esquemas conceituais prévios na abordagem da realidade pelo pesqguisador,
afirma-se, nos textos resultantes ou orientadores da pesquisa etnogréfica a propriedade, ou
ndo, da utilizacdo do método indutivo e utiliza-se, com frequiéncia, a expressao “teorizacdo”, 0
gue nos possibilita reiterar que o avango dessa &ea deve caminhar passo a passo com a
discussdo da cientificidade da Pedagogia e da delimitacdo de seu objeto, evidenciando a

importancia e a oportunidade do estudo do tema.

8 Este é um assunto, ao que tudo indica, de livre abordagem. Uma busca na base de dados Thesaurus,
do INEP, possibilita encontrar, em varios estados do Brasil, em diferentes periédicos e épocas, artigos
esparsos de autores que, ao que consta, ndo estudam sistematicamente 0 tema. Apenas a titulo de
exemplos, cito: Benincg, Elli. Em busca de um méodo para a ciéncia pedagdgica. Espaco
Pedagogico, Passo Fundo: V. 5, N. 1, P. 129-153, Dez. 1998; Markert, Werner. Ciéncia da educacéo
entre modernidade e pés-modernismo. Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, Brasilia: v.. 67, n.
156, P. 306-319, maio/ago., 1986. Longhi, Solange Maria. Pedagogia, ciéncia pedagbgica : O
reconhecimento necessario na area e campo da educacdo. Espaco Pedagdgico, Passo Fundo: v. 10, n.
2, P. 34-47, jul./dez., 2003 Wachowicz, Lilian Anna. A epistemologia da educacdo. Educar Em
Revista, Curitiba: n. 19, P. 53-72, /2002.
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Desse modo, seria correto afirmar que, no caso da pesquisa educacional, grosso modo
0s embates restringemse ao aspecto metodologico mais aplicado, com rarissimas incursdes
no campo da discussdo propriamente epistemoldgica, ndo obstante a utilizacdo fregliente do
termo “epistemologia’. No ambito do tratamento da especificidade da Pedagogia, por outro
lado, mesclam:-se referenciais metodol 6gicos, filosoficos e epistemol 6gicos, e discute-se ainda
a questéo dainter-relacéo da Educacdo com as demais ciéncias sociais e com as humanidades,
ai incluida a Filosofia. A partir da constatacéo de que esta € uma discussdo em que 0S
aspectos epistemologicos e metodologicos estéo estreitamente interligados, torna-se
necessario explicar o fato de a discussdo evoluir de forma independente, com referenciais
diversos e interlocutores diferentes.

Enquanto, para a teoria da Pedagogia, além do problema de definico da relacdo entre
a Pedagogia e as Ciéncias da Educacéo, existe o do estabelecimento de critérios para a
congtituicdo de conhecimentos confidveis nessa area, no campo da pesquisa educacional, faz
se necessaria uma discussdo tedrica que permita a superacdo de dicotomias como qualidade
versus quantidade e simplificagcBes como teoria versus pratica. Sobretudo € preciso examinar
gual a concepcdo de ciéncia implicita na abordagem dos diversos autores envolvidos na
discussdo do tema

E com base na constatag3o da auséncia de pesquisas propriamente tedricas que situem
as questdes recorrentes desse debate num quadro de referéncia mais amplo que se insere o0
presente estudo. Como fundamento tedrico, pretende-se amparar a discussdo na Filosofia da
Ciéncia anglo-saxbnica do século passado, trazendo para o debate autores como Popper,
Kuhn, Feyerabend, que abordaram importantes questdes relacionadas ao desenvolvimento da

ciéncia durante as décadas de 1960 e 1970 °, e ainda Laudan, que pretende apresentar uma

° O resultado deste debate, do qual participaram, ainda, Watkins, Lakatos, Masterman e outros, foi
organizado por Lakatos e Musgrave (1965) no volume traduzido no Brasil com o titulo de A criticaeo
desenvolvimento do conhecimento. Ver referéncias.
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solucéo para o impasse relativismo versus fundacionismo, tema presente, mesmo de modo
implicito, em varios ambitos da producéo tedrica no campo da Educacéo.

Comumente pensase que a Filosofia da Ciéncia, cujos temas originam-se
primordialmente do campo das Hard Sciences, pouca contribuicdo poderia oferecer as
Ciéncias Sociais. Registram-se, porém, significativas andlises baseadas nesses referenciais na
Economia, na Psicologia e na Psicandlise, da mesma maneira que ocorre com 0sS recentes
estudos sobre a Nova Retorica, que tém obtido grande receptividade ndo apenas nos estudos
juridicos, mas também no campo das Ciéncias Econbmicas.

Em Educacdo, na esteira da critica do positivismo, constata-se, em grande parte da
literatura metodol 6gica, uma forte rejeicéo, especialmente a partir da expansdo dos programas
de pos-graduacdo na area, nas Ultimas décadas, a aberta discussdo epistemoldgica, ao exame
das varias propostas metodoldgicas existentes, a qualquer procedimento que exija controle,
rigor, regras e métodos definidos, como se, de antemé&o, j& se assumisse a existéncia de um
método Unico de abordagem da problemética educacional: qualquer método que se oponha ao
“positivismo”1?, geralmente confundido com quantificacdo. N&o é dificil verificar, entretanto,
gue, independentemente dessa negacdo, o0 discurso educacional encontra-se recheado de
referéncias, ndo apenas a alguns dos principais filésofos da ciéncia do seculo passado, como
Kuhn, Bachelard, Feyerabend e Popper, mas também a idéia de validagdo de conhecimentos
obtidos via investigacao cientifica, esse um dos grandes temas da Filosofia da Ciéncia, aém
dos aspectos | 6gicos, socioldgicos e historicos do empreendimento cientifico.

Com o intuito de contribuir para esclarecer a abordagem de td&o complexo e

controvertido tema, pretende-se apresentar a discussdo em dois planos. o da constituicéo de

19 Azanha (1992) critica a imprecisio “talvez n&o intencional” desse rétulo, por revelar mais aversio
ideol6gica do gue conhecimento dessa tradicdo, que ndo sb evoluiu ao longo das décadas, como
comportava enorme variedade de posicles, muitas vezes conflitantes, decorrentes das vérias correntes
internas a0 movimento.
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uma possivel epistemologia da Educacdo e o da andlise das questdes metodolbgicas da

investigag&o nesse campo.

As questdes abaixo nortearam a pesquisa que sera apresentada nos capitulos que se

seguem:

1-E possivel uma ciéncia da educacio? Que peculiaridades fazem da
constituicdo cientifica desse campo um empreendimento tdo

controvertido e problematico?
2 O gue propdem os autores brasileiros?

3-A discussdo metodol égica favorece a definicdo do objeto da ciéncia da
educacdo ou revela a existéncia de problemas conceituais a demandarem

solugéo?

A tese estruturase em quatro secdes principais, além das obrigatorias Introducdo e

Conclusao.

No Segundo Capitulo, apresentam-se alguns pressupostos tedricos necessarios para a

discussdo que compde as partes subsequentes. Apresentaremos, nesse capitulo, uma breve

discusséo sobre a questdo da demarcacdo, a partir da epistemologia de Karl Popper, que inclui

sua critica a0 método indutivo, e de algumas idéias de Kuhn e Feyerabend sobre o

desenvolvimento da ciéncia. Também trataremos da especificidade metodol égica das Ciéncias

Sociais.

O Capitulo Trés trata da definicdo do escopo da disciplina a partir de dois pontos

principas:

1- A apresentacdo da concepcdo de Wolfgang Brezinka, que defende a
viabilidade de uma ciéncia empirica da educagdo, e de Dias de Carvalho,

gue entende a disciplina estruturalmente filosofica;

2-Uma recuperagdo da discussdo brasileira em seus vérios
desdobramentos, que incluem, dentre outros, a relacdo entre a Pedagogia

e as Ciéncias da Educagdo e a defesa da factibilidade de uma ciéncia
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autbnoma da educacdo: a Pedagogia. Acrescenta-se ainda, uma breve
abordagem do lugar da Filosofia da Educagdo, tratando-se dos limites

possiveis entre os dominios filosofico e epistemnol dgico.

O Quarto Capitulo apresenta uma discussdo sobre a metodologia da pesquisa no
campo da Educacdo, com base na andlise de um conjunto de textos produzidos entre 1970 e
2001. Serdo examinados os problemas, as propostas, e ainda as criticas a0 que se
convencionou chamar “paradigma positivista’ da pesguisa em Educagéo, utilizando-se como
referéncia tedrica a idéia de “Problemas Conceituais’, de Laudan (1977), Util, tanto para a
elucidacdo dos debates metodoldgicos no ambito da pesquisa educacional, quanto para a
abordagem das vérias tendéncias que tratam da cientificidade da Pedagogia.

A escolha dos textos recaiu sobre os autores mais representativos que publicaram
artigos sobre o assunto no periédico Cadernos de Pesquisa, do primeiro ao nimero 113,
publicado em 2001. A selecdo dos artigos de Cadernos de Pesguisa justifica-se pela
importancia do periddico da Fundacdo Carlos Chagas para a divulgacdo sistemética das
guestdes metodol bgicas da pesquisa educacional. Também foram analisados os artigos que
compdem o nimero 31 (1986) de Em Aberto, dedicado exclusivamente ao tema da pesquisa
em Educacdo e alguns textos avulsos de Gatti, Gouveia e Cunha®!, por estarem diretamente
relacionados ao assunto, embora publicados em outros periddicos.

Ouitras fontes utilizadas para agjudar a esclarecer a discussdo foram os dois livros de
Azanha, O conceito de experimentacdo educacional (1972) e Uma idéila de pesquisa
educacional (1992), as coleténeas Metodologia da pesquisa educacional e Novos enfoques da
pesquisa educacional, organizadas por Ivani Fazenda, e Resquisa em educacédo, de Ludke e

André.

" Todos os artigos que compuseram a matéria-prima da parte empirica da pesouisa esto referenciados
separadamente, em um “Anexo”, apos as referéncias.
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Os livros de Azanha congtituem referéncias importantes, pelo pioneirismo e
profundidade no tratamento da questéo; as coletaneas organizadas por Ivani Fazenda pelo
panorama diversificado que apresentam num momento em que a questdo metodoldgica
comeca a ser discutida, e o livro Lidke e André por ser, possivelmente, o primeiro a tratar
exclusivamente de abordagens qualitativas como metodol ogia de investigacéo.

O Quinto Capitulo, que encerra o trabalho, retoma os principais aspectos discutidos
tanto na literatura que trata da constituicéo da Educacéo como disciplina cientifica, quanto na
que discute questdes metodol 6gicas da pesquisa educacional, com a finalidade de identificar
as principais dificuldades relativas a definicéo do objeto e método de uma possivel ciéncia da
educacéo.

Pretende-se, dessa maneira, contribuir para esclarecer 0 nexo necessario entre a
discusséo do estatuto de cientificidade da Pedagogia e aquela relacionada a crise de teoria e
método da pesquisa educacional, que revelam uma preocupagdo implicita ou explicita com a
confiabilidade dos conhecimentos produzidos nesse campo, embora aparecam como duas
abordagens totalmente desvincul adas.

Nessa perspectiva, acredita-se que o0 aperfeicoamento dos métodos da pesquisa
educacional pode contribuir para enriquecer a discussdo epistemologica que ora se
desenvolve, da mesma forma que essa discussdo de cardter mais tedrico contribuird para o

desenvolvimento dos aspectos metodol 6gicos desse campo cientifico.



2 ALGUNS PRESSUPOSTOS TEORICOS PARA A DISCUSSAO

No single science has an eternaly fixed ‘essence’ graven in stone” A so-
caled scientific field is nothing but an arbitrarily demarcated and constructed
conglomeration of problems and attempted solutions. (Brezinka)

A reflex@o sobre a identidade do campo educacional, conforme ja assinalamos em
passagem anterior deste trabalho, ndo se constitui um fenémeno recente. O resultado,
entretanto, tem-se mostrado, ao longo da histéria da Educacéo, descontinuo e fragmentado,
fato que revela auséncia de discussdo académica solida e relevante sobre o assunto. Este ndo €
um tema sobre o qual aliteratura se revele consensual.

O que se pretende quando se reclama cientificidade para o campo da Educacéo? Alcar
a disciplina a um status mais respeitavel relativamente a outros saberes disciplinares? A
obtencdo de conhecimentos confiaveis e passiveis de generadizacdo e transferéncia? A
producéo de teorias essenciadmente pedagdgicas elaboradas pelos professores ou pelos
pedagogos? Ou, ainda, uma prética fundamentada nos saberes oriundos de outras disciplinas
cientificas?

A Pedagogia, como bem lembra Brezinka (1992), € uma disciplina da qual se espera
gue atenda a muitas e divergentes expectativas. Assim, tanto pode ser entendida como uma
disciplina mista, de carater dual, normativa e descritiva, quanto como uma disciplina
filosdfica ou, ainda, como uma disciplina puramente empirica. Neste caso, diferentemente de
uma praxiologia, que serviria de guia para a agdo docente, visa produzir conhecimento

cientifico, hipotético, bem fundado e possivel sob certo ponto de vista.
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Dados os recorrentes “pedidos de cientificidade’?

presentes na literatura da area,
torna-se necessaria uma breve incursdo tedrica sobre alguns critérios que podem distinguir o
conhecimento cientifico de outras formas de saber, de modo que possamos dispor de um

referencial a nos guiar na discusséo sobre o estatuto de cientificidade da Pedagogia, com foco

na discussdo brasileira
2.1 O PROBLEMA DA DEMARCACAO

Desde sua fundacdo, no seculo XVII, a ciéncia tem sido tomada como objeto de
investigagdo por diferentes correntes e autores. Primeiramente no ambito das teorias cléssicas
do conhecimento, no seculo XIX, pelo positivismo de Augusto Comte, e, no século XX, por
meio de estudos realizados no ambito da Filosofia, da Logica, da Sociologia e da Historia da
Ciéncia

Tratando-se a ciéncia de uma, dentre outras formas de saber, este um conceito mais
amplo, ganham centralidade na definicdo dessa forma de conhecimento os critérios com base
nos quais se demarca um enunciado cientifico de outros. O problema da demarcacdo consiste
em distinguir a ciéncia dos discursos ndo cientificos que também pretendem fazer afirmagdes
verdadeiras sobre o mundo. Ao longo da histéria, diferentes concepcdes filosoficas tém
apresentado pontos de vista discordantes acerca desses critérios.

A epistemol ogia classica demarca a atividade cientifica separando-a da pseudociéncia,
da Teologia e da Metafisica e concebe as teorias cientificas como o produto da acumulacdo de
conhecimentos obtidos por meio da observagdo e experimentacéo e da justificagdo de teorias
resultantes da utilizacdo do método indutivo proposto por Francis Bacon no século XVII.

Os filosofos empiristas admitiam como cientificos apenas os conceitos derivados da

experiéncia. A inducdo congtituiria 0 método das ciéncias empiricas, a0 passo que a

12 Expressfo utilizada por José Alberto Correia (1998) em Para uma teoria critica da educagao.
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pseudociéncia e a Metafisica teriam como caracteristica fundamental a utilizacdo do método
especulativo. Nessa perspectiva, a inducdo representa um modelo de investigacdo que
possibilitaria descobertas capazes de fornecer efetivo controle sobre a natureza, por meio de
um processo em que da observacdo e acumulo de fatos particulares é possivel chegar a
verdades gerais.

O problema da demarcacdo foi tratado posteriormente pelos positivistas 16gicos do
“Circulo de Viena*®, cujo projeto consistia em tentar a unificacdo do conhecimento
cientifico por meio da descoberta de um critério de demarcagcdo que distinguisse ciéncia e
metafisica e de um método, comum a todas as ciéncias, que possibilitasse reduzir todo o
conhecimento a determinagdes observaveis. Encontraram-no na verificabilidade, entendida
como comprobabilidade por via de enunciados de observagdo (POPPER, 1993b). Nasceu
assim o movimento filosofico conhecido como “positivismo 16gico”, que aprofunda a critica
a0 papel da Metafisica no empreendimento cientifico e erige o principio da verificabilidade a
posicdo de demarcador da significacdo dos enunciados.

O verificacionismo como comprovacdo por meio da observacdo, o esforgo para
delimitar o dominio das linguagens empiricas e em descrever o estatuto das ciéncias positivas,
particularmente presentes no “Circulo de Viena’, foram contestados por Popper, que
apresenta, em Logik der forschung, publicado em fins de 1934, seu método critico de tentativa
e erro. No centro de sua teoria da ciéncia, a demarcacdo entre ciéncia e conhecimento
pseudocientifico, entre 0 pensamento dogmético e o critico, e a critica ao valor do método

indutivo para 0 empreendimento cientifico.

¥ Grupo filosfico de grande importancia cultural na Europa, entre as duas guerras mundiais,
constituido pelos integrantes do seminario conduzido por Moritz Schlick e que incluia Rudolf Carnap,
Otto Neurath, Viktor Kraft, Hans Hahn, Herbert Feigl, Ernst Mach, entre outros. Os integrantes do
Circulo empenharam-se em propor uma nova concepcao de mundo fundada nas Ultimas descobertas e
na distincdo entre Ciéncia e Metafisica. Nasceu assm o movimento filosdfico conhecido como
“positivismo l6gico”, que tem como ferramenta fundamental o principio da verificagéo.



25

Designa-se, no plano epistemoldgico, racionalismo critico e, no plano metodolégico,
hipotético-dedutivo, a proposta de Popper. Entre inducdo e deducdo, o autor adota o0 método
dedutivo e rompe com a“[...] concepcdo prevalecente de que as hipoteses seriam teorias ainda
nd comprovadas, e de que teorias seriam hipOteses estabelecidas ou comprovadas’
(POPPER, 1993b, p.88.). Popper concebe as teorias como sistemas hipotético-dedutivos e,
conseqUentemente, afasta-se da tradicdo indutivista/observacionalista de raizes baconianas
gue caracteriza o positivismo do ja mencionado “Circulo de Viena'. Para este autor, 0
conhecimento, entendido como teorias apresentadas a discussdo, é objetivo, hipotético e
conjectural. E teorias melhores séo as de maior poder explicativo e que melhor resistiram a
possibilidade de serem falseadas.

Em substituicéo ao principio da verificabilidade, que representou a tradicdo dominante
no correr dos séculos e identifica conhecimento com enunciados comprovados, Popper propos
a refutabilidade (ou falseacionismo) como critério de cientificidade. A refutabilidade consiste
em submeter criticamente a prova teorias, ndo com o intuito de confirméalas, mas de
selecionar comparativamente as melhores a partir de severas tentativas de refuté las,
deduzindo o que aconteceria se determinados eventos que as pdem em risco acontecessem.
Nesse sentido, 0 enunciado cientifico deve ser explicito em proibir, sob pena de invalidar a
hip6tese, que determinados eventos ocorram.

De acordo com concepcao, o progresso cientifico ndo resulta da acumulacéo de
observacdes, mas da substituicdo de teorias menos satisfatérias por outras de maior contelido

e de maior poder explicativo.

2.1.1 A CriticaaInducéo Como Método

O “problema dainducdo”, tratado por Popper em The logic of scientific discovery e em

outros textos, constitui um dos aspectos de sua obra mais estreitamente relacionados a este
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trabalho, visto que tal tema também € abordado direta ou indiretamente na discussdo
brasileira, No primeiro caso, pelos autores que defendem a factibilidade de uma ciéncia da
prética, como Mazzotti e Mazzoti e Oliveira; no segundo, por todos os autores que, em textos
sobre a metodologia da investigacdo educacional, sugerem a possiblidade de se abordar a
realidade empirica sem que hipo6teses sejam previamente estabel ecidas.

O “problema da indugdo”, como é conhecido na Filosofia, consiste em saber se €
possivel, e em que condigdes, justificar inferéncias indutivas. Varios autores buscaram
solugdo para esse problema, dentre os quais, Kant e Popper. Entretanto, ndo existe consenso
em relacdo as propostas apresentadas. N&o ha resposta satisfatoria aos questionamentos de
Hume quanto a legitimidade de se inferir do conhecido para o desconhecido, e do presente
para o futuro, o que torna este um problema ainda aberto ao debate.

Popper é um dos autores que procurou encontrar uma solucéo para este problema a
partir da formulagdo de Hume. Aquele autor critica os cientistas que separam a ciéncia das
pseudociéncias empiricas com base no méodo indutivo e constata a existéncia, entre
cientistas, da nocéo fortemente enraizada “desde Bacon” de que as ciéncias naturais s&o
indutivas e de que a inducdo seria um processo de justificacdo de teorias mediante a
observacao e o experimento. Afirma gue ndo ha o método indutivo (1993b p. 93-94), pois néo
se constroem argumentagdes passando dos fatos a teoria e que teorias universais ndo séo
dedutivels de enunciados singulares, embora possam ser refutadas por fatos observaveis. Toda
experiéncia pressupde sempre um horizonte de expectativas que desempenha o papel de uma
moldura, ou quadro de referéncias, que confere sentido as experiéncias e observacoes.

Popper considera as dificuldades da |6gica indutiva intransponiveis, e argumenta que a
idéia de probabilidade ndo resolve o problema, pois devera ser fundamentada por um
principio de inducdo que, por sua \ez, devera ser justificado, e assim por diante, conduzindo

ao apriorismo.
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Para Popper, o0 principio da inducdo tem implicito um enunciado universal, pois se sua
verdade decorresse da experiéncia, surgiriam os problemas que levaram a sua formulagéo.
Assim, a tentativa de fundamenté- 1o na experiéncia fracassa, pois conduz a uma regresséo
infinita. Nessa perspectiva, a légica indutiva ndo proporciona adequado critério de
demarcacdo que nos habilite a distinguir entre as ciéncias empiricas, de uma de uma parte, e a
Matematica e a Légica, bem como os sistemas metafisicos, de outra. Popper opde a logica
indutiva o método dedutivo de prova ou a concepcao segundo a qual uma hipotese s6 admite
prova empirica apos ser formulada. (POPPER, 1993).

O problema da inducdo fundamenta-se na idéa de Hume da impossibilidade de
justificar uma lei pela observacdo ou experimento. Basela-se na suposicdo de que a ciéncia
propde e utiliza leis 0 tempo todo e, ainda, no principio do empirismo, que atribui a
observacdo e ao experimento o poder de decidir sobre a aceitacdo ou rejeicdo de enunciados
cientificos. Na concepcdo de Popper, entretanto, tal problema s existe porgue a crenca na
inducdo obscurece a idéia de que a aceitacdo de leis e teorias € provisoria, e tem sido mal
formulado pela tradicdo filosofica. Esse autor tenta demonstrar que o aparato da inducéo
torna-se desnecessé&rio, caso admitamos a falibilidade do conhecimento humano ou o seu
caréter conjectural ou hipotético. A crenca de Hume no poder psicol 6gico da indugso, Popper
contrapde a negacdo de que a inducdo € um fato e de que é necessaria. O que usamos,
segundo o autor, € o método de ensaio e erro, que embora parega com a estrutura |6gica da
inducdo é totalmente diferente.

Segundo Popper (1953, p.5), o problema da inducéo, em Hume, apresenta duas faces
incompativeis. a légica, segundo a qual € impossivel justificar inferéncias nao
experimentadas de repetiches experimentadas, por maior que sga 0 seu nimero, e a
psicoldgica, que nos condiciona pela repeticdo, pelo habito ou pela lei da associacdo. Hume

admite uma forte incompatibilidade entre essas duas partes da filosofia do senso comum.
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Entretanto, mesmo assumindo que emocionalmente é impossivel abrir mdo do realismo
considera-0 uma consequiéncia do hébito, que pode ser abandonado pela adesdo aos resultados
criticos da teoria do conhecimento.

Na visdo de Popper, a critica de Hume do problema légico esta correta, mas sua
explicagdo do problema psicolégico nos leva a conclusdo inaceitavel de que agimos
irracionalmente. Como saida propde uma solucdo que satisfaz "o principio da primazia da
solugdo logica" ou "o principio da transferéncia’: a solucéo do problema |6gico da indugéo,
longe de chocar-se com o problema psicol6gico ou pragmatico pode, com certo cuidado, ser
transferido diretamente para ele. E, como resultado, ndo ha choque, nem consequéncias
irracionalistas. Sugere, em vez da indagagdo de como justificar racionamente a inducéo, a
seguinte reformulagdo para o problemalégico: podemos justificar racionalmente de instancias
ou contra-instancias que experimentamos para a verdade ou falsidade de leis correspondentes
(POPPER, 1953, p.6)? Sua resposta € que ndo podemos justificadamente inferir de uma
instancia para a verdade dalel correspondente. Mas, podemos justificadamente inferir de uma
contra-instancia para a fasidade da lel universal correspondente. Em outras palavras. do
ponto de vista puramente l6gico, a aceitacdo de um contra-exemplo para todos 0s cisnes sao
brancos implica afalsidade da lei todos os cisnes so brancos.

Em sintese, a indugdo é logicamente invalida, mas a refutacdo ou falsificagdo é um
meio logicamente valido de argumentar de um contraexemplo singular contra a lei
correspondente. Assim, Popper assegura que continua a concordar com os resultados
negativos de Hume, porém os amplia. A tese central € que, aceitando-se a natureza conjectural
do conhecimento, o problema da indu¢éo muda de carater completamente, pois ndo ha mais a
necessidade de dotar o conhecimento humano de validade derivada de observagtes repetidas.
O problema de inducdo é, entdo, substituido pelo da comparacdo entre teorias rivais

(hipotéticas) melhores ou piores que se propdem. O resultado negativo de um contra-exemplo
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elimina a possibilidade de teorias positivas sobre a forma como, de modo puramente racional,
preferimos uma conjectura a uma sua competidora.

Mas, € possivel elaborar uma teoria logica da preferéncia, e se ha conjecturas
preferiveis, em face de outras, existe a possibilidade de crescimento ou de aperfeicoamento do
nosso conhecimento conjectural. Propfe, entdo, alguns principios de selecdo entre teorias
competidoras, dentre os quais a idéia de verdade. Buscamos teorias verdadeiras e por isso
eliminamos as falsas. Entretanto, queremos também verdades interessantes, e isso nos leva a
idéia de aumento de contelido informativo e a seguinte regra metodoldgica: direcionar-se as
teorias mais ousadas e com grande contetido informativo, deixando-as competir, discutindo-as
criticamente e testando-as severamente. No caso do problema psicolégico, enfrentamos
hipéteses competidoras que podem ser chamadas crencas. Algumas sdo eliminadas, outras
sobrevivem. Transferindo-se a solugdo do problema l6gico para o psicoldgico, o problema de
Hume desaparece.*

Popper adverte que é possivel que alguns tedricos ndo concordem com este método e
continuem procurando a verdade. Entretanto, de um ponto-de-vista racional ndo podemos nos
apoiar em qualquer teoria, pois ndo sdo verdadeiras. Devemos preferir, como base para a
acao, aque foi mais bem testada, "the best so far". A decisdo racional é sempre testar métodos
criticos que tenham sido, eles mesmos, severamente criticados. Se a inducdo € indutivamente
vélida levara quase sempre a falsas conclusdes, portanto € indutivamente invaida

N&o € incomum, na literatura que trata da congtituicdo da Pedagogia, da pesguisa
educacional, e mesmo na relacionada a formagado de professores, referéncias a possibilidade e

necessidade de “teorizagdo a partir da prética’ e de “explicitacéo das teorias implicitas na

4 N&o é pacifico, na Filosofia da Ciéncia, o entendimento de que Popper teria resolvido o problema da
inducdo. Um dos argumentos € que este autor teria tratado o problema da indugdo a partir de
pressupostos dedutivos; outro é que apesar de desgualificar ainducéo, seu método hipotético-dedutivo
de prova, em ultima andlise ndo prescinde da inducdo. Sobre isto, ver Santos (2001) e Theméteo
(2006).



prética’. Tais nogdes levam nos a indagar se, ho primeiro caso, as teorias resultariam, por
meio de um processo indutivo, da observacdo dos fatos e, no segundo, se ja existem na
prépria redidade, independentemente, em ambas as possibilidades, de hipdteses ou quadros
tedricos elaborados pelo pesquisador.

A possibilidade de constituicéo do que alguns autores brasileiros denominam “ciéncia
da pratica’, bem como a nocdo de elaboracdo de teorias a partir da atividade docente
remetemnos, a primeira vista, a idéia de uma ciéncia empirista que estes mesmos autores
pensam criticar.®® Trata-se do “baconismo” denunciado por Azanha,*® que implica ainducio
como método privilegiado ou, apenas, como afirma Dias de Carvalho (1996), de
reivindicacdo, por parte da elite dos praticos, da prerrogativa da teorizacdo a partir de seu
saber empirico? Que concepcdo de ciéncia e de método essas afirmagdes pressupbem?

Segundo Azanha (1992, p. 36), € possivel identificar, ja na Didatica Magna de
Coménio, “0 Bacon da Pedagogia’, a tansposicdo das idéias mestras de Bacon para os
estudos pedagdgicos. Por meio da comparacéo de varias passagens do Novum Organum e da
Didética Magna, aquele autor mostra que a “arte de ensinar tudo a todos’ representa, no
campo pedagogico, a implantacdo da reforma pretendida por Bacon no dominio das ciéncias.
Afirma ainda que o baconismo em Educagéo atravessa o final do século X1X, todo o século
XX, e ganha expressdo em varias areas relacionadas a educacdo, por meio de autores como
Dewey, Montessori, Decroly e Piaget, dentre outros, principalmente pela centralidade da
guestédo metodolégica. Em Uma idéia de pesquisa educacional (1992), Azanha critica o que
denominou “o legado persistente e nefasto de Bacon” na pesquisa educacional brasileira, e

considera 0 “baconismo”, juntamente com o “abstracionismo pedag0gico’, Seu reverso, 0s

!> Este problema tende a desaparecer, na medida em que se esclareca o conceito de ciéncia e de teoria
utilizados.

18 Ver Uma idéia de pesquisa educacional (Azanha, 1992).
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dois mais graves problemas metodol 6gicos da pesquisa educacional. Argumenta gue roteiros
metodol 6gicos sdo indteis para quem ndo define perspectiva tedrica e defende a necessidade
de estudos mais rigorosos, que apresentem adequada interacdo entre a teoria e os dados e
recortem sua problematica a partir dos problemas concretos da educacdo brasileira e ndo dos
ultimos modismos, quaisguer sejam 0s tipos e procedéncias.

Resta saber que ideal de cientificidade a prética e o campo da Educacéo comportam.

2.1.2 A Nova Filosofiada Ciéncia: Kuhn e Feyerabend

A critica do ideal empirista da ciéncia, iniciada por Popper, foi radicalizada pela
chamada “Nova Filosofia da Ciéncia’ que tem em Kuhn, com sua idéia de paradigma, e
Feyerabend, com o0 anarquismo epistemoldgico, seus principais representantes. As teses de
Kuhn e Feyerabend opdemse as principais idéias do pensamento popperiano. Para estes
autores, a compreensdo adequada da ciéncia deve levar em consideracéo a prética efetiva dos
cientistas, com base no que a histéria da ciénciarevela

Tanto Kuhn quanto Feyerabend procuram mostrar que o estabelecimento de teorias,
como provam o0s abundantes exemplos historicos que trazem, principalmente em Estrutura
das revolucdes cientificas e em Contra 0 método, obedece também a outros critérios, que néo
os de uma escolha racional. Feyerabend chama atencéo para a questdo da propaganda e outros
meios de convencimento, enquanto Kuhn denuncia o jogo de poder e a interferéncia de fatores
extracientificos e irracionais na pratica cientifica, negando assim o caréter puramente 16gico e
a-histérico da proposta popperiana.

Para Kuhn, os fatos histéricos mostram que ndo existem diretrizes metodol 6gicas
objetivas que ditem regras e normas a que a pratica cientifica deva ser submetida, nem que
existam critérios seguros de avaliacéo de resultados. Com a publicacéo de A estrutura das

revolugdes cientificas, em 1962, Kuhn popularizou a idéia de paradigma, um modelo de
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pensamento e acdo transmitido pela educacéo e pela aprendizagem, que impde uma tradicéo
normativa nos planos socia e cognitivo e caracteriza-se ainda pela incompatibilidade com
outro paradigma.

Dois elementos compdem uma disciplina cientifica, segundo Kuhn: ciéncia normal e
revolucdo cientifica. Um paradigma governa os periodos de ciéncia normal, isto € uma
ciéncia aceita sem questionamentos quanto as suas aquisicdes, resultados, conceitos e normas
e durante os quais os cientistas limitam-se a resolver quebra-cabecas. Nessa perspectiva, a
ciéncia ndo vive, como na concepcado de Popper, em estado de “revolucéo permanente’, e sO
consegue por suas hipdteses e teorias a prova por ocasido de crises excepcionais ou de
revolucdes. A critica, na epistemologia de Kuhn, sb ocorre em periodos anteriores a afirmagao
de um paradigma ou em momentos de crise. Nesse momento, ocorrem as disputas entre
defensores de teorias rivals, nas quais 0s participantes de cada escola baseiam seu discurso em
conjuntos diferentes de fundamentos. A medida que um paradigma se torna hegeménico,
passa a se constituir como a base fundamental de toda a tradicdo de pesquisa daquele
dominio.

No contexto da chamada “crise de teoria e método” da pesquisa em Educacdo, a idéia
de paradigma constitui uma das referéncias principais, embora se constate certo reducionismo
na utilizacdo do termo,’’ vinculado unicamente ao aspecto instrumental da pesquisa
(quantidade versus qualidade). Em outras areas do campo, ndo é dificil constatar que aquele

conceito tem encontrado bastante receptividade®® e penetrado também no campo do curriculo

" Alves-Mazzotti (1996, p. 16) critica a simplificacio do termo nessa literatura e afirma que sua
reducdo a oposicdo quantidade versus quaidade, “[...] deu margem a inUmeros equivocos, com
reflexos negativos sobre a qualidade da producéo do conhecimento na area.”

'8 A utilizac8o do conceito de paradigma no campo da Educaco brasileira teve seu auge na discussio
ocorrida no inicio dos anos 1990, no periédico Revista Brasileira de Estudos Pedagoégicos, naqual se
revelou uma apropriacdo bastante elastica do termo. Mencionem-se ainda, dentre outros trabalhos da
area educacional gue utilizam o conceito de paradigma, os textos de Veiga Neto, “A ciénciaem Kuhn
e a sociologia de Bourdieu: implicacfes para a andlise da educagéo cientifica’, e, de Marcus Vinicius



e no da Filosofia da Educacéo, ao contrario do racionalismo critico popperiano, descartado
como positivista® e praticamente ignorado no debate metodoldgico. N&o sio poucos, porém,
0s autores gue criticam a inadequac&o da utilizagdo indiscriminada da epistemol ogia kuhniana
no campo das ciéncias sociais. 2°

Feyerabend, por seu turno, defende, em Contra o método, que o procedimento a -
metddico, anarquista, tem maior possibilidade de alcancar éxito do que um bem definido
conjunto de padrdes, regras e prescri¢des. De acordo com sua epistemologia, “0 anarquismo
epistemol 6gico”, nenhuma teoria tem o direito de vangloriar-se de ter qualquer privilégio de
verdade sobre as outras. A ciércia ndo se sustenta em bases racionais e, na medida em que o
saber cientifico e outros sistemas de saber 30 incomensuraveis, 2* ndo ha critérios objetivos
com base nos quais se possa airmar que a ciéncia € melhor e mais eficaz que qualquer outro
sistema. Assim, a Unica coisa que ndo inibe o progresso da ciéncia € a proliferacdo de teorias.
“Tudo vale'. E os fatos histéricos mostram que as infragdes metodol dgicas estéo na base das
grandes mudangas que ocorrem no processo de construcdo do saber.

No que se refere a Feyerabend, encontramse, com certa freqiiéncia, no campo da

Educacdo, referéncias a algumas de suas idéias, particularmente ao auto-proclamado

da Cunha, “A psicologia na Educagéo: dos paradigmas cientificos as finalidades educacionais’, além
da publicacéo do livro organizado por Branddo e Mendonca A crise dos paradigmas e a Educacgéo.”

19 Em sua Autobiografia intelectual (Cf. referéncias), Popper afirma que ser chamado de positivista é
um equivoco antigo que atribui as suas relagdes intelectuais com alguns membros do Circulo de Viena
e a sua participacéo em muitos dos debates que ali tinham lugar. Levanto a hipotese de que a omisséo
a contribuicdo metodologica de Popper, bem como a ignorancia de sua estatura como filésofo, na
discussdo metodologica educacional, deve-se menos a uma contestacdo fundamentada de sua
epistemologia e mais a uma rejeicdo ideoldgica, ndo por conhecimento de sua critica a cientificidade
do marxismo, mas fundamentalmente, por suas idéias liberais e por vagas noticias da existéncia de
seus social works, como, por exemplo, A sociedade aberta e seus inimigos e A miséria do
historicismo.

20 Cf. Assis, 1993.

21 Incomensurabilidade significa, no ambito da Filosofia da Ciéncia, a impossibilidade de as teorias
serem comparadas diretamente porque so baseadas em suposi¢des incompativeis que ndo permitem o
uso padrdes gerais.



anarquismo epistemol égico comumente interpretado como um “vale-tudo” metodol 6gico.?? E
inegavel a contribuicdo que Feyerabend apresenta a discussao sobre os critérios de validacdo
do conhecimento cientifico, entretanto, na literatura metodol6gica, por desconhecimento ou
deliberacdo, o mote “vale tudo” € geramente apropriado de maneira excessivamente
simplificada, minimizando-se, mesmo que involuntariamente, a participacdo do autor no
contexto da Filosofia da Ciéncia do século XX. Recordemos que Contra o método foi
produzido tendo por referéncia os canones, o gque € diferente de certa idéia vulgar de vae
qualquer coisa, e ainda, que a critica daquele autor as epistemologias fundacionistas e
racionalistas, ao cientificismo e progressivismo, tem como um dos avos a obra de Karl
Popper, referéncia central, como adesdo ou contestacdo, do ja mencionado debate anglo-sax&o
de meados do século passado.

Ao abordarmos o relativismo de Kuhn?® e Feyerabend, pretende-se, ndo tanto discutir
0 que propriamente propunham no momento em que escreveram A estrutura das revolugoes
cientificas e Contra o método, respectivamente, mas o efeito deste relativismo mal apropriado
no campo da Educacdo, especialmente no ambito da discussdo metodol bgica. Moraes (2004)
assinda os efeitos nefastos do ceticismo epistemolégico no campo da Educacéo,
especialmente na pesquisa educacional, dentre estes, o “recuo da teoria’. Critica ainda a
legitimacao do imediatismo, do pragmatismo, da superficiadlidade e a redugdo dos temas das

pesquisas educacionais a " micro-objetos”.

22 Embora ndo sga trivial, também é possivel encontrar, no campo da Educacdo, mencgdes a
apropriacdo acritica de idéias de Feyerabend. Alves-Mazzotti (2001) critica o vale-tudo praticado por
pesquisadores que, ao tentar fugir do modelo tradicional de ciéncia, mostram-se desorientados e
terminam por abracar o relativismo.

A identificagdo de Kuhn com o relativismo epistemoldgico ndo € assunto pacifico no ambito da
Filosofia da Ciéncia. Os criticos de Kuhn, dentre eles Popper, identificavam um viés relativista em
suas posicles, mas este sO parciamente se assume como tal, e teria, posteriormente a “Estrutura das
Revolugbes Cientificas’, acompanhado com certo desconforto a apropriacdo e radicalizacdo de suas
idéias. Sobre isso, ver Oliveira (2004). Cf. Referéncias.



Diante desses dois modos de entender o desenvolvimento do conhecimento e das duas
diferentes abordagens do problema da demarcaco, representadas pelo racionalismo critico
popperiano e pelo relativismo epistemoldgico representado, fundamentalmente, pelas idéias
de Kuhn e Feyerabend, imple-se a questdo da viabilidade de entender a Educacdo a partir
desses model os, ambos inspiradas na Fisica.

A busca por uma solucéo simplista, ou resposta categdrica, certamente nos levaria a
descartar, de pronto, ambas as propostas, se as entendéssemos como mais do que sdo, ou Sgja,
referenciais a partir dos quais talvez se possa entender 0 que se passa na discussdo sobre a
especificidade da Pedagogia e de seus métodos de producdo de conhecimento. Ademais, uma
analise, mesmo superficial, do percurso da Pedagogia e da literatura da pesquisa educacional
revela a presenca tanto do que Azanha designou “baconismo”, quanto de um acentuado
relativismo. Neste Ultimo caso, especiamente nos escritos dos adeptos do “construtivismo
socia”, como Guba e Lincoln, que tém inspirado algumas das posi¢oes antipositivistas mais
radicais na discussdo metodoldgica nacional e internacional.?*

Essa questdo serd retomada no capitulo quatro, quando discutiremos questdes

metodol 6gi cas da pesguisa educacional.

2.1.3 Um Método Para as Ciéncias Sociais

O estabelecimento de uma metodologia propria & Ciéncia da Educagdo exige a
insercdo desse campo no ambito mais geral das Ciéncias Sociais, marcadas pelas polémicas
explicagcdo versus compreensdo e fato/valor, reduzidas, nos textos da pesquisa educacional
brasileira, a dicotomia qualidade versus quantidade e a cruzada antipositivista.

A concepcao epistemol dgica positivista, que estende 0 método das ciéncias naturais as

sociais, delingla-se ja no seculo XVIII e atravessa todo o século XI1X, quando se iniciam as

24 Cf. Paradigm dialog (1990) e L tidke e André (1986).



tentativas de teorizacdo das peculiaridades metodol égicas das Ciéncias Sociais. Origina-se ha
“ciéncia pogitiva’ de Augusto Comte a idéia de que todas as ciéncias devem utilizar-se dos
métodos da observacdo e experimentacdo, proprios das ciéncias naturais, e a tentativa de
congtituicdo de uma ciéncia positiva da sociedade, a Fisica Social (DIAS, 1988). Contra o
positivismo comteano, passam a se ocupar do tema as correntes hermenéutica, a partir da obra
Introducdo as ciéncias do espirito, de Dilthey, e historicista, fundamentada em Karl Marx.

Dilthey busca dotar as ciéncias do espirito de um méodo mais adequado a
investigacdo dos fendmenos sociais e humanos, 0 método compreensivo, segundo o qual o
sujeito cognoscente compreende cientificamente as objetivacbes de cujo surgimento ele
também participa. (DIAS, 1988) Em Marx, a énfase reside no reconhecimento dos
fundamentos historicos dessas ciéncias e seu ponto de vista central, unificador e totalizador.
Na concepcdo de ciéncia de Marx, o homem é um “sujeito-objeto” que atua, e como tal, é
objeto para outros sujeitos atuantes. Deve-se apreender 0 objeto sob a forma de atividade
humana sensivel (préxis), o que implica gue o homem deve tomar consciéncia de si proprio
como ser socid, sujeito e objeto do devir histérico. O historicismo marxista, ao conceber o
conhecimento humano como uma relacdo entre as idéias do homem e as condicdes historicas,
conduz a negacdo de principios absolutos.

A polémica metodolégica esteve também no centro dos debates das principais
epistemologias do século XX, dentre as quais se incluem o positivismo légico do Circulo de
Viena, ateoria da ciéncia de Popper, e as concepgdes dos autores vinculados a nova Filosofia
da Ciéncia, como Kuhn e Feyerabend, j& tratados anteriormente. Abordar o campo da
metodologia das ciéncias sociais implica, portanto, a insercdo em um debate acirrado e
inconcluso, em que os contendores agrupam-se como favoréveis ou desfavoraveis a extenséo

dos métodos das ciéncias da natureza as Ciéncias Sociais e Humanas.
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Foge aos propositos deste trabalho apresentar uma visdo histérica do problema e a
repercussao desse debate no campo educacional, entretanto, € possivel constatar, a partir da
constante critica e rejeicéo ao positivismo, a presenca subjacente, no campo educacional, dos
temas do monismo e pluralismo metodol 6gicos, que representam dois modos antagbnicos de
abordar a questdo metodol 6gica das Ciéncias Sociais.

Encontrar um critério aceitvel de cientificidade nos pbe diante do desafio
metodologico de, a0 mesmo tempo, fugir do objetivismo das abordagens positivistas e
construir solucdes que evitem resvalar para o relativismo e para a marginalizagdo, no que se
refere a observancia de qualquer padréo de justificacdo epistémica. Oliva (2001, p. 26), ao
comentar a crise de identidade epistemol dgica das Ciéncias Sociais, assinaa as dificuldades
acentuadas pelo seu carater duplamente reconstrutivo, visto que buscam dar conta de fatos

gue ja sdo pré-interpretados. Em suas palavras:

Ora, se uma teoria de primeira ordem, que estuda fatos que ndo tém
compreensdo de st mesmos, ja envolve forte carga de construtividade, o que
dizer das teorias de segunda ordem que se véem obrigadas a lidar também
com a construtividade presente no préprio materia empirico a estudar?

Nessa perspectiva, a Uutilizacdo de requisitos de cientificidade como os da
verificabilidade ou fal seabilidade, no campo de uma possivel ciéncia pedagdgica, apresenta-se
como um desafio quase intransponivel, vez que ndo se lida, nessa area do conhecimento, com
a realidade propriamente dita, mas com as interpretacbes construidas pelos agentes, nos
processos de interacdo social, o que implica configurar as possiveis teorias desse campo como
metateorias, ou teorias de segunda ordem.

De outra parte, o relativismo resultante das andlises sociolOgicas e histéricas da
ciéncia também se revela problemético para inspirar a discussdo sobre a demarcacdo
epistémica da Pedagogia. A medida que qualquer critério de demarcacdio é abolido, as

diversas formas de conhecimento niveladas e a nogdo de verdade reduzida a de hegemonia e



consenso, alimentam-se teses irracionalistas e reforcase o vae-tudo metodol 6gico. Por esse
prisma, sendo a ciéncia uma forma de conhecimento sem status privilegiado perante outros
tipos de representagcéo da realidade, sob qual justificativa reclama-se cientificidade para a

Pedagogia? Estaremos, entéo, diante de um falso problema?



3 A PEDAGOGIA COMO DISCIPLINA CIENTIFICA: A DISCUSSAO BRASILEIRA

A ciéncia da educacdo tem de enfrentar sempre ndo s
enigmas como utopias. (Dias de Carvaho)

3.1 BREVE HISTORICO

Com modestos resultados e abundantes controvérsias datam de mais de duzentos anos
os esforcos de constituicdo de uma pedagogia cientifica.>> Enquanto no campo da prética essa
€ uma discussdo praticamente ignorada, no ambito da meta-discussdo encontramos, tanto
autores gue defendem a necessidade de uma ciéncia da educacdo, quanto aqueles para quem
uma ciéncia da educaco néo é possivel, nem necesséria®®.

Constatadas as divergentes diregdes em que a discussdo se desenvolve e a
ambiguidade com que o termo “ciéncia’ é utilizado pelos diferentes autores que tratam do
tema, a reconstituicdo do percurso da Pedagogia como disciplina cientifica representa tarefa
de dificil concretizacdo. Brezinka (1992), em aentada obra sobre o conhecimento
educacional, muito apropriadamente reconhece que o carater cientifico da Educacdo ainda

esta em disputa e que muitos autores duvidam do valor, para a prética, dessa empreitada.

25 Segundo Brezinka (1992, p. 15), a primeira tradicdo de conhecimento sistemético sobre a area (do
seculo XIX) apresenta-se como uma combinagdo de enunciados descritivos, explicativos e preditivos
sobre a realidade educacional, forjada num momento em que ndo havia ainda uma estrita distingéo
entre teorias cientificas e ndo cientificas, descoberta e validacdo dos fatos, descri¢éo e julgamentos de
valor, enunciados existenciais e prescricdes normativas. Metodologicamente, de-se dizer que a
pedagogia ndo teria avancado muito além do senso comum. Para o autor, mesmo no inicio do século
XX, eraum pouco mais que a colorful mixture of practical educational teachings. Verificase, assim,
atendéncia a sempre se comegar novamente a discusséo, em fungdo da falta de acordo sobre objetivos
e métodos.

?® Brezinka (1992) afirma que esta seria a posico preval ecente nos paises de Lingua Inglesa e também
na Alemanha.



Independentemente dessas consideracdes, pode-se considerar consensual, até certo
ponto,?” a demarcac&o da pedagogia cientifica a partir da obra de Johann Friedrich Herbart
(1776-1841), que concebe uma “ciéncia filosofica’ elaborada pela colaboracdo da Psicologia
e da Etica e que conjuga teoria e prética. E consersual, ainda, a tentativa, no século seguinte,
de constituicdo desse campo como uma ciéncia positiva, experimental, que rompe com as
concepcdes religiosas e metafisicas e, além da ancoragem na psicologia experimental,
encontra na Sociologia de Durkheim e na Filosofia de John Dewey seus principais
fundamentos.

Em Durkheim, concentracse o0 esforco epistemolégico mais estruturado para
fundamentar o estatuto de uma ciéncia pedagdgica, diversa, tanto das disciplinas que se
ocupam do dever-ser e do dever-fazer, quanto do fazer da arte pedagdgica (CORREIA 1998,
p. 31-2). Nessa concepcdo, a Pedagogia distingue-se da prética e da arte educativa, e envolve
reflexdes que tomam a forma de teorias. Brezinka (1992) assinala que, em 1911, Durkheim ja
fazia diferenca entre ciénciatedrica e ciéncia prética da educacéo. A primeira explica os fatos;
asegundainclui regras de procedimento para educadores e é denominada Pedagogia.

No Brasil, a discussdo sobre 0 assunto caracteriza-se pela dispersdo e escassez de
fontes, bem como pela falta de pardmetros a partir dos quais 0s poucos trabahos existentes
possam ser avaliados. O esfor¢o de constituicdo de uma comunidade cientifica no @mbito da
Educacdo, no pais, é fendbmeno recente, o que implica falta de tradicdes solidas de pesquisa.
Assim, no que se refere a meta-discussdo do campo, apenas retrospectivamente € possivel
identificar pontos comuns nos escritos sobre a Pedagogia sem que se constate, contudo, a
existéncia de tendéncias nitidamente configuradas ou de dialogo entre os varios autores sobre

0 tema, no passado ou no presente. A consequiéncia mais visivel é certa dose de arbitrariedade

" A expressdo “até certo ponto” justifica-se, pois quando confundida com uma teoria da instruczo,
temos de retroceder a Coménio, “o Bacon da Pedagogia’. (Cf. Franco, 2003).
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nas publicagdes esparsas que sao encontradas sobre 0 assunto. Este € um dominio marcado
pela fata da atitude critica, de que nos fala Popper, que favoreca o estabelecimento de teorias
solidamente construidas.

A passagem do conceito de arte para o de ciéncia é apresentada por M.A.S. Franco®
(2003), que, ao esbocar 0 percurso da disciplina, demonstra a maneira pela qual, na tentativa
de tornar o campo cientifico, o tratamento do tema desloca-se da educagdo como um processo
global para focalizar mais precisamente o processo de instrucdo, 2° propiciando, segundo sua
apreciagdo, 0 progressivo distanciamento da Pedagogia de “sua verdadeira vocacdo
epistemol dgica’, privando-a de seu caréter critico-reflexivo.

Franco (2003) menciona as obras de Pedro Anisio, de 1934, e de Andrade Filho, de
1957, gue apresentam em comum a definicdo de Pedagogia como uma ciéncia da educacéo
tedrico-prética, na qual se inclui uma dimensdo artistica. Na medida em que configuram
iniciativas individuais, julgamos mais adequado demarcar o inicio da discussdo a partir da
contribuicdo de Anisio Teixeira, vinculada ao projeto de constituicdo do Centro Brasileiro de
Pesquisas Educacionais (CBPE), na década de 1950.

Em “Ciéncia e Arte de Educa” e “ Ciéncia e Educacdo”, dentre outros escritos,
Teixeira expde a concepcdo de Educacdo que fundamentou o projeto do Centro Brasileiro de
Pesquisas Educacionais (BRANDAO; MENDONCA, 1997), que tinha por objetivo
possibilitar a reconstrucéo da educacdo em bases cientificas, por meio de ampla reforma
educacional e da colaboragdo entre cientistas sociais e educadores. Inaugura-se, naquele

momento, um movimento de redefinicdo e de valorizagdo do campo educacional em que se

28 Duas autoras de sobrenome “Franco” s30 citadas direta e indiretamente neste trabalho. Para efeito de
clareza, acrescentarei as iniciais dos prenomes antes dos sobrenomes sempre que houver a
possibilidade de se confundirem as duas autoras. Da mesma forma, no capitulo quatro, grafarei “E.
Vieira’ paraEvado Vieira, afim de distinguir este autor de Sofia Lerche Vieira

2 A autora adverte, contudo, que a recepcdo dessas idéias deu-se de forma mais intensa na pedagogia
americanaaqua se oporia atradi¢do alema ainda fortemente enraizada na filosofia (Cf. p. 35)



V)

aprofunda o idedrio escolanovista, rompendo-se com a idéia de uma ciéncia pedagdgica
especulativa e normativa de bases catdlicas, fundamentada nas idéias de Herbart que dominou
0 cendrio educacional brasileiro até o fina dos arms 1920.

Uma caracteristica fundamental da abordagem de Teixeira € sua concepcdo de
educacdo como arte informada cientificamente, autbnoma apenas nessa condic¢do, visto que
Seu corpus tedrico dependeria ainda do desenvolvimento das Ciéncias Sociais envolvidas com
a prética educativa, designadas, como em Dewey, “ciéncias-fonte”.

Em que pese a contribuicdo dos autores que se ocuparam dessa temética apds o
fechamento dos Centros e entre as décadas de 1970 e o inicio dos anos 1990, foi somente a
partir de meados desse Ultimo periodo que a discussdo ganhou certa visibilidade no trabalho
de autores como Mazzotti, Mazzotti e Oliveira, Franco, Pimenta e Libaneo, dentre outros,
tornando-se possivel, a partir dai, reconhecer 0 esbogo de uma nova linha de investigacéo,
cujo foco principal € a retomada da idéia de uma ciéncia pedagdgica autbnoma, mas distinta,
tanto das concepgdes herbartianas e catdlicas dominantes, no pais, até o final da década de
1920, quanto da proposta escolanovista e cebepiana, visto que postula uma disciplina
enraizada na pratica e que tem por objeto de estudo a educagdo. Retoma-se 0 assunto, dessa

feita, em chave epistemol dgica.

3.2. DEFINICAO DO ESCOPO DA DISCIPLINA

A falta de acordo sobre o caréter de uma ciéncia da educacéo, a Pedagogia, prende-se
a dois aspectos principais: 0 conceito de ciéncia subjacente as vérias propostas e discussies e
o compartilhamento do objeto com as Ciéncias Sociais*® e com a Filosofia Como observa

Osorio (2006, p. 93) “Na realidade, a Pedagogia nunca chegou a se congtituir em ciéncia que

% Nesse momento, estamos utilizando o termo indistintamente para designar as ciéncias-fonte, na
terminologia deweyana adotada por Anisio Teixeira, e também as ciéncias da educacdo, expressao
gue, no Brasil, apenas a partir do final da década de 1970 passou a ser utilizada.



desse conta dos problemas da educacdo em cada época.” Historicamente a Pedagogia esteve
sempre sob 0 império de uma area do saber ou, mais recentemente, de uma ou mais das
chamadas Ciéncias da Educagdo, artificiamente agrupadas, cujas formulagbes néo-
educacionais servem mais aos campos dos quais essas disciplinas sdo originarias do que ao
pedagdgico.

Dias de Carvalho (1992) enfatiza a necessidade de esclarecimento de uma identidade
de base da Pedagogia, identificando retrocesso nessa area, na medida em que os teoricos
demitemse de suas tarefas, a0 mesmo tempo em que os préticos reivindicam exclusividade na
teorizacdo do campo. Ao abandonar a pedagogia filoséfica sem, ainda, afirmar uma Ciéncia
da Educacdo autdnoma restaram apedagogia ou sociolégica ou psicolégica, que se inserem
num dominio em que uma nova ciéncia demora a instalar-se. O autor concorda com Michel
Tozzi, que identifica na Pedagogia trés logicas, cuja integracdo, muitas vezes, revela-se
tumultuada e contraditéria: a epistemoldgica (do conhecimento), a pragmética (da eficécia) e
a axiologica (do sentido e dos valores).

Do mesmo modo, Brezinka (1992, p. 24) sugere a divisdo das tarefas pedagdgicas
entre trés campos de atividades (trés sistemas de enunciados), a saber:

1-Uma ciéncia da educacéo empirica e descritiva;
2- A Filosofia da Educacéo;
3- Uma pedagogia prética.

Para aguele autor, existem mais esforgos teoricos na area de Filosofia da Educagéo do
gue na construcdo de uma ciéncia da educacdo e, sob o termo Pedagogia, esconde-se uma
mistura de elementos descritivos, hipotéticos, normativos e dogmaticos. Defende, entdo, o
desenvolvimento de uma ciéncia da educacdo especializada, ndo para substituir a pedagogia
tradicional por uma ciéncia pedagdgica empirica, visto que nesse dominio também emergem

os problemas filosoficos e os préticos, e ndo apenas os cientificos, mas que tenha um ambito



de atuacdo especifico. A ciéncia da educacdo proposta pelo autor, se ndo nega o espaco da
Filosofia da Educacéo e de uma praxiologia, tampouco se reduz a qualquer desses dois outros
planos.

Dias de Carvalho e Brezinka apresentam, cada qual a seu modo, um projeto de ciéncia
da educacdo. Contudo, enquanto Brezinka defende explicitamente uma ciéncia empirica da
Educacdo, que ndo se confunde com a intervencao prética (que o autor denomina praxiologia),
Dias de Carvalho, ao postular a pesquisa-acdo como o método privilegiado da Pedagogia,
deixa de reconhecer uma dimenséo exclusivamente cognitiva do conhecimento educacional,
passivel de ser apreendida por meio de uma ciéncia empirica da educacéo. A discussao gque se
segue tera como referéncia tedrica fundamental a proposta de Ciéncia da Educacdo daqueles

dois autores.
3.2.1. Uma Ciéncia Empirica da Educacéo

Brezinka (1992) atribui a falta de acordo a respeito do caréter da ciéncia da educacéo
ao fato de muitas coisas diferentes serem esperadas desse campo e a existéncia de visdes
divergentes sobre as relagdes entre as teorias educacionas e a praxis e entre ciéncia e
ideologia. Quando se aborda a possibilidade de construcéo de teorias no campo educacional
nunca se sabe, segundo o autor, em que sentido se esta concebendo o termo “teoria’. Afirma
gue teorias educacionais, no sentido lato, existem desde que a educacéo existe. Nesse sentido
significam a estrutura do pensamento subjetivo dos educadores, baseada em suas proprias
observacles e nas informagdes adquiridas dos outros. No sentido estrito, ao contrério, séo
posteriores a pratica e significam visdo tedrica relativamente aum objeto. Assim, uma ciéncia
da educacdo, no sentido estrito, teria como objetivo a busca de conhecimento cientifico,
hipotético, bem fundado e possivel sob certo ponto de vista. O tratamento normativo, nesse
caso, seria deixado para a Filosofia da Educacéo que, por meio de teorias nhormativas, tem por

objetivo aformulagéo de guia para a prética.



As teorias préticas®! e as cientificas diferem entre si pelafinalidade. A teoria cientifica
descreve “0 que €', a pratica “o0 que deve se&r” e “0 que deve ser feito”. Uma ciéncia
educacional deveria, segundo o autor, compreender os fatos, ndo necessariamente influenciar
diretamente a atividade educacional, esta uma tarefa da praxiologia. Adverte, entretanto, que a
severidade do julgamento deve-se a adocdo de um rigoroso conceito de ciéncia, segundo o
gual “O objetivo da ciéncia € descobrir regularidades nomoldgicas e projetar teorias que
podem servir de base para explicagbes e predicdes e usadas para resolver problemas
técnicos’. (BREZINKA,1992, p.17). Desse modo, argumenta que a Pedagogia tem muito do
gue a ciéncia ndo €&, pois faltam informagdes sobre a realidade educacional sobrando, em lugar
disso, definicdes essencialistas, normas, julgamentos de vaor, profissdes de fé, programas
politicos e exortacdes para a acdo. Enunciados factuais, postulados normativos e wihsfull
thinking sdo, comumente e t&o ingenuamente misturados que se torna dificil, em aguns
momentos, saber com qual deles estamos lidando®2. A raiz dessa confusdo, afirma, é a
dependéncia que a Pedagogia tem de visdes de mundo.

Uma teoria cientifica, para Brezinka (1992, p. 23) “[...] € um sistema |logicamente
estruturado de enunciados mais ou menos confirmados sobre uma dada area da realidade.
Embora possam conter valores, ndo pretendem ser valorativas e normativas’. Note-se que as
formulagdes de Brezinka fundamentam-se em claros critérios de demarcagdo entre enunciados
cientificos, ndo cientificos e pseudocientificos, identificando-se, dessa forma, com a
concepcao popperiana de ciéncia, a quem, em mais de uma passagem, cita explicitamente. A

ciéncia, para o autor, refere-se a um sistema de enunciados sobre uma érea particular ou

% Nalliteratura brasileira sobre o tema n&o é possivel esclarecer se “teoria prética’ e “teoriada prética’
tém 0 mesmo sentido.

% Brezinka lembra que esta se referindo & situacio da Alemanha, mas acrescenta que a Situagio
aparentemente ndo é muito diferente nos Estados Unidos (onde alguns americanos chegam a comparar
a Pedagogia com folclore e com literatura), no Japdo e em outros paises europeus. No caso brasileiro,
a coletanea “Pensamento e Linguagem” (1975) organizada por Nagle (1976) trata, mesmo de forma
indireta, do assunto.



espectro de problemas. Esse sistema de enunciados, por seu turno, € adquirido por meio da
aplicacdo das regras gerais do método ciertifico e de técnicas especializadas de pesguisa
(BREZINKA, 1992, p. 87). Uma ciéncia empirica da educacdo deve, ndo apenas descrever
acoes e instituices educacionais e objetivactes fisicas, mas também medi- las e descrevé-las
criticamente como meios para aingir fins (ou como condi¢fes necessarias para isso). Por essa
razéo, a pesguisa experimental é necess&ria na ciéncia educacional. De uma maneira
simplificada, seu objetivo é descobrir as causas de sucessos e fracassos. O nucleo duro de
uma ciéncia da educacdo consiste dos problemas tecnol 6gicos que devem ser resolvidos para
gue os objetivos educacionais sgfam atingidos. E progresso tedrico significa que regularidades
tipo leis seréo descobertas, permitindo explicar os fatos existentes e contribuindo para prever
0 que ocorrera no futuro sob certas circunstancias.

Um problema, entretanto, apresenta-se para o autor, qual sgja, 0 de decidir se &
possivel produzir enunciados nomolégicos, nesse campo, dificuldade que ndo se restringe
apenas a uma possivel ciéncia da educacdo, mas atinge também as Ciéncias Sociais em geral.
Reconhece que a grande complexidade dos contextos psiquicos, culturais e sociais, a
particularidade de cada situacéo, a variabilidade de personalidades, grupos, instituicbes e
normas, bem conmo suas condigbes e inter-relacbes tornam mais complicada a tarefa de
encontrar leis para o comportamento humano. Isso resulta em certa arbitrariedade nas
interpretacbes dos fendbmenos sociais e langa duvidas sobre a possibilidade de se construir
explicacOes confidvel's ou mesmos previsoes.

Brezinka admite que o fendmeno socio-cultural que forma o objeto das Ciéncias
Sociais pertence a0 mundo conforme nds 0 experimentamos; tem significado unicamente
naguele mundo e representa totalidades de experiéncias que ndo podem ser fragmentadas.
Assim, ndo podemos esperar encontrar regularidades na forma de leis naturais universais

nomol égicas.
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A construcdo de teorias nomolégicas vélidas na ciéncia educacional € extremamente
complexa e composta por incontaveis fontes potenciais de erro. Devemos contentar- nos,
entdo, com regularidades estatisticas, ou sgja, com enunciados que tém validade espacial e
temporal limitada. Argumenta, contudo, que conhecimento insuficientemente confirmado é
melhor que nenhum conhecimento e que a grande quantidade de conhecimento nomol6gico
em ciéncias sociais atesta a produtividade da pesguisa nessa area.

Como em qualquer ciéncia social, e em muitas ciéncias naturais, as teorias
educacionais carecem de completude®® e de fechamento®*. Acrescenta, entretanto, que este é
um problema enfrentado por quase toda teoria. A situacéo deve encorgjar humildade, mas ndo
resignacdo. Como em qualquer outra ciéncia, 0 progresso depende da substituicdo de
enunciados vagos e ndo-testaveis por outros mais claros e testaveis.

Mesmo admitindo que, na busca por enunciados nomoldgicos no campo educacional,
ndo segja possivel chegar além de generalizagBes empiricas, cuja validade € contingente no
tempo e espaco, Brezinka acredita que isso representa grande progresso em relacdo ao
conhecimento superficial, casual e assistematico do dia-a-dia. Argumenta que nOSSO
conhecimento prévio da educacdo vem predominantemente da experiéncia cotidiana e da
prética educacional docente, que resume e organiza os insights da experiéncia diaria. Esse
conhecimento repousa em conceitos relativamente fracos em contelido, em idéias atamente
simplificadas sobre a realidade educacional e em pressupostos ndo confiaveis sobre a
complexa rede de relagdes que afetam a educacdo. Os sistemas de enunciados que expressam
esse saber educaciona ja sdo, eles mesmos, resultados de construcéo tedrica. Formam teorias

provisorias que s80 usadas como ponto-de-partida para a obtencdo de teorias, que ndo apenas

¥ Completude significa que nenhuma varidvel que terha realmente influéncia e cuja descoberta
implicaria a mudanca da teoria é omitida.

% Fechamento significa que os fatores designados pelos conceitos de uma dada teoria existem apenas
em relacdo uns com 0s outros e Ndo com outros fatores externos ao escopo daguela teoria.



s30 mais bem confirmadas, mas também mais ricas em contetido informacional®. Nés s6
podemos progredir de conhecimentos inexatos para mais exatos quando a inexatidao é
reconhecida como tal e tentativas sdo feitas de apreender mais precisamente o fendmeno em
guestdo. A acdo que leva a este fim € geralmente chamada de descricao.

Outro aspecto da proposta de Brezinka que importa ressaltar € aforma como entende a
relacdo de uma possivel ciéncia da educagdo com as outras Ciéncias Sociais. Para o autor,
muitas areas do conhecimento, como a Medicina, por exemplo, podem ser objeto de varias
ciéncias. Este é o caso da Educacdo, cuja acdo pode ser baseada no conhecimento originado
de diferentes disciplinas. Nesse sentido, 0 objeto que a Pedagogia reivindica ja pertence a
outras areas cientificas. A educacdo é fendbmeno social, histérico e psicoldgico, portanto essas
disciplinas devem cuidar dele. No entanto, a ciéncia da educacdo difere da Sociologia e da
Psicologia pelo ponto de vista a partir do qual investiga o objeto comum as duas areas. As
questes formuladas sdo diferentes. Assim, um dos meios de tentar eliminar tal confusdo é
distinguir objeto material e formal da ciéncia da educacéo.

Cada ciéncia caracteriza-se por seu objeto formal. Ja o objeto materia pode ser
comum a véarias ciéncias. Desse modo, é preciso abandonar a idéia de que a Pedagogia tem
um objeto completamente diferente do das ciéncias vizinhas. 1sso € tdo equivocado quanto
supor gue ela tem método préprio. Os que defendem tais idéias, para o autor, provavelmente
ndo estdo falando de Pedagogia como uma ciéncia empirica, mas como uma subarea da
Filosofia.

Como qualquer outra area em que estdo implicadas acBes sociais, a ciéncia da

educacdo esta sujeita a variadas questfes de pesquisa e pode ser objeto de mais de uma

35 Gauthier (1998), mesmo postulando uma teoria da Pedagogia mais proxima de &eas como o
Direito, um conhecimento educacional que denomina “jurisprudéncia validada’ do saber dos
professores, compartilha, de certo modo, do otimismo de Brezinka quanto a possibilidade de producéo
de conhecimento educacional valido, diferentemente dos autores que créem que o cardter contingente
da prética educacional impede a formulacdo de enunciados passivels de algum nivel de generalizagéo.
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ciéncia social; a dispersdo da Pedagogia naquelas ndo é consequiéncia disso. Entretanto, ha
razdes praticas para a defesa do desenvolvimento de uma ciéncia da educagéo especializada.
Essas incluem a expectativa de que, tanto as formulagBes tedricas, quanto a pesquisa
pertinente serdo mais produtivas e progredirdo se todos os problemas essenciamente
educacionais e as tentativas para resolvé-los forem cuidadosamente distinguidos das Ciéncias
Sociais e Humanas. A Unica maneira de proteger a Ciéncia da Educacdo da disperséo é
delimitar o objeto a um pequeno nimero de importantes problematicas claramente definidas.
Cabe ressaltar um Ultimo aspecto do trabalho de Brezinka (1992) considerado
importante para os propositos desta tese. Tratase da demarcacéo que traca entre ciéncia e
ideologia. O autor distingue ciéncia pedagdgica de pseudociéncia e das pedagogias
ideoldgicas. Em direcéo divergente de alguns autores que tratam do tema da epistemol ogia da
Educacéo no Brasil, o autor faz dura critica a no¢éo de uma ciéncia engajada e denuncia o
artificio comum de redefinir o conceito de ciéncia para caber a ideologia. Afirma que
Habermas, mais do que ninguém, tem tentado encontrar uma justificativa histérico-filosofica
para a decisdo dos neomarxistas de redefinir a palavra “ciéncia’, de modo a incluir
enunciados ideoldgicos e especulacbes filosoficas, e que esses referenciais levariam a

chamada “pedagogia emancipatoria’, “ciéncia educacional critica’ ou “pedagogia critica’, na
qual a objetividade é dispensada e partidarismo e enggjamento politico sdo defendidos
juntamente com a dissolucdo das fronteiras que separam conhecimento e acdo, teoria e
prética. Nessa perspectiva, a ciéncia educacional como teoria critica deve ser necessariamente
uma permanente forma de critica social ou aliar-se aisso.

Na literatura brasileira que trata da demarcacdo da Pedagogia como area de
conhecimento, ndo sd0 incomuns as criticas de conceitos de ciéncia tdo demarcados quanto o

de Brezinka, exposto nas linhas anteriores, e que revelam clara inspiracdo popperiana. Do

mesmo modo, € possivel identificar alguns autores que se alinham implicita ou explicitamente



a teoria critica, como Pimenta e M. A. S. Franco. A referéncia comum é marxista, mas néo
necessariamente a partir do proprio Marx. Nao sdo muito explicitas, contudo, as referéncias a
Escola de Frankfurt e a Habermas, na literatura especifica da qual estamos tratando, embora
“pedagogia critica’, “teoria critica’ e a idéia de “emancipacdo” sejam expressoes triviais,

especialmente no trabalho de Franco (2003), a ser analisado posteriormente.

3.2.2 UmacCiénciaFilostficaem sua Estrutura

Dias de Carvaho, apds contundente critica a hegemonia das chamadas Ciéncias da
Educacdo, instaladas em espaco antes destinado & pedagogia filosofica tradicional e n&o
preenchido por uma ciéncia da educacéo a ser ainda construida, apresenta seu entendimento
do que pode vir a ser uma ciéncia que respeite o carater multifacetado do objeto.

O autor assinala a ambiglidade da expressdo ‘Ciéncias da Educacéo” e define este
agrupamento como um arranjo interdisciplinar que ndo teria ultrapassado o estado de ciéncias
latentes ou protociéncias. Argumenta que aparentemente essas ciéncias emprestam estatuto de
cientificidade a Educacéo, mas constituem, de fato, especializacdes de cada uma das Ciéncias
Humanas, definidas prévia e independentemente a sua atuagdo na investigacdo de fenémenos
educacionais. Configuram-se, desse modo, como um prolongamento das Ciéncias Sociais e
Humanas, e ndo como uma nova area cientifica

Dias de Carvalho reconhece que as contribui¢des trazidas pelas Ciéncias da Educacéo
para o campo educacional sdo importantes, mas o prego, agora, lhe parece muito alto, pois ao
mesmo tempo em que teriam propiciado um aargamento de horizontes da Pedagogia,
retardaram a definicdo de um objeto proprio desse campo. Desse modo, argumenta, por que
ndo falar em uma ciéncia especifica da educacdo que permita o tratamento relativamente
auténomo da problematica educacional ?

Como mais uma das Ciéncias Humanas, a ciéncia da educacdo proposta pelo autor é

necessariamente transdisciplinar e inaugura um novo grupo do qual sera, de momento, a Unica
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representante. A ciéncia da educacdo de Dias de Carvalho, ao mesmo tempo em que é
autbnoma, contemplara abordagens diversificadas (sociologicas, psicolégicas, etc.),
remetidas, entretanto, para as finalidades proprias da educagao.

Diferentemente de Brezinka, Dias de Carvaho ndo admite a possibilidade de uma
ciéncia da educacdo que seja unicamente descritiva, visto que sua finalidade ndo € apenas
decifrar enigmas, mas também buscar utopias. Nega, ainda, qualquer pretensdo de configurar
0 objeto da ciéncia da educacdo nos canones de “um objetivismo forte”, cujos custos
considera demasiadamente elevados, pois “[...] constrangeria e esvaziaria, em Ultima andlise,
0 necessario desenvolvimento das teorias e das praticas educativas’ (DIAS DE CARVALHO,
1992, p. 104).

O autor critica tanto os model os explicativos quanto 0s compreensivos na abordagem
das Ciéncias Sociais. Os explicativos pelo formalismo e utilizacdo da quantificacdo e
experimentacéo; 0s compreensivos, por duas razdes: a permanéncia no ambito de um
objetivismo forte, por imitacdo as Ciéncias da Natureza, e 0 subjetivismo e o relativismo,
fruto da rejeicéo a esse mesmo modelo. Sugere, assim, a investigacdo-acéo como método para
a ciéncia pedagégica que propde. Por ndo estar voltada apenas para a producdo de
conhecimentos, essa modalidade de pesquisa propiciaria a conciliagdo e a superacdo de
oposicdes como teoria/prética e contribuiria para a transformacdo dos grupos humanos
abrangidos pela Pedagogia, atendendo, dessa forma, a especificidade dessa disciplina.

Dias de Carvaho esclarece que esse método “integrativo” permite um tratamento da
problematica educacional considerada em trés niveis. o institucional, o dos movimentos
pedagdgicos e o dos programas de investigacdo cientifica. Na formulagdo do conceito e do
objeto da ciéncia da educacéo, “[...] desempenham papel fulcral as teorias educativas as quais
circunscrevem os campos de analise, de acordo com os projetos pedagdgicos que encerram”.

Reconhece, assim, uma dimensao ideol égica inevitavel, que compete a Filosofia da Educacdo
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pbr em confronto com outras visdes de mundo e “[...] explorar o sentido de seus pressupostos
sem se preocupar com a verificabilidade ou falsificabilidade positivas das consequéncias
destes.” (DIAS DE CARVALHO, 1992, p. 104-105; grifos no original).

O autor postula ainda uma ciéncia da educacdo que abrigue e polarize a tensdo de
diferentes modelos pedagogico-filosoficos em confronto. Nesse sentido, a vaidacdo e
aplicacdo de uma teoria no ambito dessa ciéncia decorreriam das “[...] conviccles de seus
mentores, da coeréncia interna de suas premissas [...] das deducdes que ela permite e da
capacidade dinamizadora e superadora de seu projeto”. 1sso, segundo o autor, ndo invalidaria
a priori asua cientificidade, pois“[...] 0 abandono total ou parcial de uma teoria educativa se
gera em grande medida no cadinho das controvérsias ideolégicas que o pluralismo filosofico
radicaliza precisamente no ambito da ciéncia da educacdo” (DIAS DE CARVALHO, 1992, p.
105).

E clara, na proposta do autor, a rejeicio tanto do modelo positivista classico da
verificabilidade quanto do critério de falseabilidade popperiano. Evidencia-se também o papel
gue reserva a dimensdo filosofica, como parte integrante da Ciéncia da Educacdo, ndo como
fundamentadora, formuladora e inventariante de principios, mas como disciplina que traz para
0 campo da investigagdo as controvérsias inerentes aos processos educativos, de modo a
evitar sua transformagdo em instrumentos “a servigo do poder politico instituido”. (DIAS DE
CARVALHO, 1992, p. 210).

A Filosofia da Educagéo, afirma Dias de Carvalho (1992, p. 211):

[...] contribui para a ndo-ideologizacdo integral dainvestigacdo cientifical...]
e para a passagem —ainda que incompleta- das filosofias implicitas (que,
enquanto tal, correm igualmente o risco de se afundarem no dominio das
ideologias) para a &rea das filosofias explicitas, isto €, das filosofias que,
conscientemente, gpostam na prossecucdo de um determinado conjunto de

valores e de certa visdo do mundo, com a maior independéncia possivel em
relacdo ao poder ingtituido.



Em sintese, a Ciéncia da Educacdo que o autor prop8e constitui-se como uma ciéncia
humana de caréter transdisciplinar, que tem como método privilegiado a investigacao-acao e,
a0 lado de reconhecer a legitimidade de uma dimensdo filosdfica, busca livrar-se, a um so
tempo, tanto de modelos metafisicos absolutos e dogmaticos, quanto de pretensdes
objetivistas e reducionistas ancoradas nas Ciéncias da Educagéo.

Para os propoOsitos desta tese, entretanto, resta importante ponto para discussao,
relacionado com a proposta netodol6gica de Dias de Carvalho. A idéa da dissolucdo de
fronteiras entre teoria e prética, como resultado de sua proposta metodoldgica, ao lado de
representar legitima preocupacdo com a relevancia e a aplicabilidade dos conhecimentos
obtidos, finda por limitar a pesquisa unicamente a sua modalidade prética e legitimar o
imediatismo. Além disso, ab mesmo em tempo que restringe o conceito de pesquisa, alarga o
de ciéncia
3.3 A DISCUSSAO BRASILEIRA

A compreensdo da natureza e da especificidade do campo da Educacéo, a partir de
critérios cientificos, tem ocupado, no Brasil, educadores e cientistas sociais ha pelo menos
meio século. Ao longo desse periodo, algumas questdes tém se mostrado recorrentes. a das
relagdes da Educacdo com as Ciéncias Sociais, bem como a da possibilidade, essa uma
discussdo mais recente, de recongtituir-se a Pedagogia wmo a Ciéncia da Educacéo. Ta
reflexdo implica considerar a questdo metodoldgica e torna necessaria uma discussao
conceitual que possa contribuir para o estabelecimento de um didogo entre os diversos

autores gque se tém ocupado do tema mais recentemente.

Laudan, em Progress and its problems (1977), ressdta que, num dado dominio
cientifico, ha uma dimensdo que nada tem a ver com a capacidade empirica de resolver
problemas de uma teoria, mas com 0 seu encaixe num framework conceitual. Assim, téo

importante quanto a resolucéo de problemas empiricos sdo os problemas conceituais. Como



assinalou Brezinka (1992), com propriedade, a constituicdo de uma ciéncia da educacdo pode
ter ou ndo utilidade para a pratica. Contudo, a medida que se verificam a retomada recente do
tema e a recorréncia da relivindicagdo de um estatuto cientifico para o campo, impde-se, na
discussdo, um esclarecimento conceitual que possibilite uma base para o didlogo entre os
diversos autores envolvidos no tratamento da quest&o.

Os problemas @nceituais, na teoria de Laudan, podem ser de natureza interna ou
externa ao dominio de uma disciplina e desempenham importante papel na avaiacdo da
racionalidade das teorias cientificas. S80 internos, quando a teoria exibe inconsisténcia, pois
suas categorias basicas de andlise sdo vagas, confusas ou ambiguas; e externos, quando uma
teoria encontra-se em conflito com uma outra do mesmo dominio.

Enquanto os problemas empiricos pretendem falar sobre o mundo e surgem no
contexto de investigacdo de uma teoria, os problemas ndo-empiricos, ou conceituais, sdo
problemas de segunda ordem, que surgem das teorias em uma das seguintes circunstancias:

a) Quando uma teoria € internamente inconsistente ou quando o

mecani smo que postula ambiguo;

b) Quando produz enunciados bre 0 mundo que se chocam com outras
teorias, ou contra as assungdes metafisicas predominantes, ou quando
defende idéias, sobre o0 mundo, que ndo podem ser garantidas pela

epistemol ogia nem pelas doutrinas metodol 6gicas predominantes;
¢) Quando viola principios datradicdo de pesquisa da qual faz parte;

d) Quando falha em utilizar conceitos de outras teorias mais gerais as quais

deveriam ser logicamente subordinadas.*®

3 Utilizamos a idéia de “ problemas conceituais’, de Laudan, nesta tese, com a consciéncia de que
realizamos uma transposicdo arriscada, posto que, na obra de Laudan, o tratamento dado aos
problemas conceituais refere-se ao confronto entre “grandes teorias’, ja formuladas, que disputam
espago No mesmo dominio, ponto a que ainda ndo chegamos no campo educacional. Nessa ares,
mesmo O conceito de teoria utilizado por diversos autores ainda carece de esclarecimento. A
contribuicdo de Laudan, assim, deve ser tomada como um recurso heuristico para melhor compreender
as dificuldades pelas quais passa 0 campo na discussdo da constitui¢do de seu objeto.



Gatti, em trabalho recente (2006, p. 2), denuncia a diversidade conceitual existente em
vérias subareas da Educacéo e as dificuldades que as escolhas terminoldgicas “[...] sem que se
tenha muita clareza do porqué [...]" acarretam, ndo apenas na interlocucdo intra-areas, como
também no didlogo com outras &reas e com as instituicdes. Saliente-se que, ja na década de
1970, Nagle (1976, p. 25) denunciava o carater de ““[...] generalizada imprecisdo do discurso
pedagogico e outras confusdes conceituais, como, por exemplo, a “[...] mistura de padrdes
descritivos com padrfes prescritivos e exortativos’, e a associacdo de questdes de
conhecimento com curso de ag&o, este Ultimo aspecto também assinalado por Branddo (2002)
e Azanha (1972, 1992).

Do mesmo modo, verificamos que o surgimento de uma linha de pesquisa que defende
a congtituicdo de uma Ciéncia da Educacéo autbnoma, a partir da década de 1990, a par de
trazer para 0 debate no campo educacional brasileiro importantes pontos para discussao, acusa
também a presenca significativa de imprecisdes e ambiglidades a merecerem atencdo por

parte dos estudiosos do assunto. Dentre estas, 0s conceitos de ciéncia e de teoria.

A seguir, analisaremos a trgjetéria da constituicdo da Educacdo como éarea de
conhecimento, a partir das vérias abordagens presentes na literatura do campo, com foco

especial na discusséo brasileira.

3 3.1 Arte Cientifica ou Ciéncia Aplicada?

Uma cronologia da discusséo tem como ponto de partida a contribuicdo de Anisio
Teixeira, que em “Ciéncia e Arte de Educar” (1957) e “Ciéncia e Educacdo” (1960) dentre
outros escritos, expbe a concepcdo de educacdo que fundamentou o projeto do Centro
Brasileiro de Pesquisas Educacionais. (BRANDAO; MENDONGCA, 1997). Sob a direco do
autor, o CBPE tinha como objetivo fundamental possibilitar a reconstru¢éo da educacéo em

bases cientificas, por meio de ampla reforma e da colaboragdo entre cientistas sociais e

educadores.



No ambito da mesma tradicdo, insere-se o artigo “A Ciéncia Aplicada e a Educacéo
Como Fatores de Mudanca Cultural Provocada’, de Florestan Fernandes, (1959), no qual o
autor define as bases da interacdo entre educadores e cientistas sociais no tratamento
cientifico das questdes educacionais, de modo a possibilitar a modernizagdo do pais, o
progresso, e o fortalecimento da democracia.

O status de arte informada cientificamente, de Teixeira, bem como a idéia de ciéncia
aplicada defendida por Florestan Fernandes, ambas as proposi¢cdes centradas na nocdo de
colaboragdo entre cientistas sociais e educadores dispensam a necessidade de uma ciéncia
pedagdgica.

Nos escritos ja mencionados, dentre outros, Anisio Teixeira define a educacdo como
arte. Apenas concebida nesse sentido é que pode ser considerada autbnoma, como autdbnomas
sd0 todas as artes. Diferentemente do Direito, que € uma arte formal, a educagéo é uma arte
material, a maneira da Medicina e da Engenharia. E, assim como ndo ha ciéncia nem de curar
nem de construir, mas arte fundada em conhecimentos de vérias ciéncias, 0 mesmo ocorre
com a educacdo. Trata-se de submeter esta prética, que antes do método cientifico progredia
por tradicdo, ao crivo do estudo objetivo e promover o desenvolvimento cumulativo e
continuo do ato de educar. Desse modo, educar tornar-se-ia uma atividade menos empirica e
intuitiva por meio dos conhecimentos das “ciénciasfonte” que estabelecem as condigoes
cientificas para o tratamento dos curriculos, dos métodos de ensino e da administracdo de
escolas. A proposta principal do autor consiste em tomar os resultados do progresso da
Antropologia, da Sociologia e da Psicologia como instrumentos intelectuais para elaborar
técnicas, processos e modos de operacao apropriados a funcéo prética da Educacéo.

Para que as ciéncias praticas, como a educagdo, pudessem beneficiar-se do progresso
cientifico, seria preciso que as disciplinas que Ihes servem de fontes antes se desenvolvessem

como as grandes ciéncias organizadas. A educagdo, por seu turno, transformaria esses
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conhecimentos, nunca os aplicando diretamente. Nessa concepgdo, 0s cientistas sociais
buscam no campo da prética escolar os seus problemas, mas isso ndo os torna educadores; da
mesma forma, professores s30 artistas préticos, ndo cientistas. E preciso distinguir o
conhecimento tedrico, objeto da ciéncia, daregra pratica, produto datecnologia e da arte.

Os problemas dos cientistas sociais que trabalham na érea da Educacdo séo problemas
de ciéncia, dedigados de interesse imediato, e visam ao estabelecimento de teorias. Séo
originados da pratica educacional, mas ndo de pratica educacional, destinamse a descobrir
fatos e suas relacbes para formulacdo de principios e leis. Nao é seu objetivo fornecer regras
préticas.

Verifica-se, desse modo, a existéncia de clara distin¢éo entre o campo da ciénciaem si
e 0 de sua aplicacdo, como seria o caso da educacdo, visto que a prética ndo produz ciéncia. O
gue a ciéncia oferece a pratica sdo recursos intelectuais, nunca regras diretas de acéo e de arte.
Descobrir o conhecimento é tarefa dos cientistas. Aos educadores compete descobrir
possibilidades de aplicacao.

Brand&o (2002, p. 77) afirma que Anisio Teixeira via as relaces da educacio®’ com o
campo cientifico de forma muito peculiar e que a concepcao de arte cientifica distinguiria sua
nocéo de educacéo, baseada na presuncéo de uma espontanea habilidade e de talento para
educar. A complexidade da prética educativa combinaria, assim, saber (conhecimento
cientifico) e sabedoria (experiéncia), de modo que os educadores, de posse dos conhecimentos
proporcionados pelas ciéncias-fonte pudessem abordar as situacdes que a pratica pedagdgica
suscita. Conhecimento e ac8o seria a esséncia dessa arte-cientifica chamada educacéo.

No ambito da mesma reflexdo sobre a relacéo entre Ciéncias Sociais e Educagdo e, no

contexto das reflexdes sobre as mudangas sociais requeridas pela sociedade brasileira em

37 Note-se que educacio, no tratamento de Teixeira é entendida como prética e ndo como &rea de
conhecimento, dada a impossibilidade, segundo sua concepcdo, de autonomia.



funcéo do desenvolvimento cientifico e tecnol dgico, na época citada, Florestan Fernandes, em
“A Ciéncia Aplicada e a Educacdo como Fatores de Mudanca Cultural Provocada’, critica a
concepcdo tradicional de ciéncia aplicada, que, por se basear no divorcio entre teoria e
aplicacdo, considera pré e anticientifica. Argumenta que a aplicacéo deixou de ser um mero
processo técnico, passando a requerer também “[...] a previsdo proporcionada pela teoria,
mais 0 conhecimento objetivo dos efeitos, provocados concretamente pelas tentativas de
intervencdo” (FERNANDES, 1959, p. 33). O autor defende as relagbes de interdependéncia
dos cientistas sociais e educadores, bem como a necessidade de os primeiros abrirem méo de
estudos unicamente tedricos, como forma de contribuir para a mudanca social plangjada e, os
segundos superarem a precariedade de sua visdo dos problemas educacionais, baseada
unicamente na pratica.

Diferentemente de Anisio Teixeira, que define o status da Educacdo como area de
conhecimento, embora pela negacdo, Fernandes andisa os aspectos pragméticos dessa
possivel interacdo, a partir da constatagdo de que mesmo experiéncias vitoriosas de mudanca,
guando ndo sdo intencionais e plangadas, resultam freqlentemente em frustracdo e/ou
interrupcdo prematura, por conta de fatores conjunturais que independem tanto da vontade
dos educadores quanto dos cientistas sociais.

E comum aos dois autores a crenca na impossibilidade de uma ciéncia da educagéo
dotada de autonomia. Fernandes trata, preferencialmente, da inter-relacéo dos educadores e
socidlogos, de modo a deixar claro o papel da Sociologia como fonte do conhecimento para
os trabalhadores préticos da educacdo. Educadores e cientistas sociais teriam como tarefa
comum a adaptacdo da educacdo aos recursos oferecidos pela ciéncia e as exigéncias da
sociedade. A formag&o excessivamente livresca e carente de “[...] dominio do auténtico ponto
de vista cientifico” (FERNANDES, 1959, p. 35), por parte dos educadores, representaria

significativo entrave as possibilidades de manipulacdo da educacdo como fator racional de



mudanca e de progresso socia. Fernandes admite que muitos dados da ciéncia sd podem ser
utilizados convenientemente pelos proprios educadores. No entanto, diante das modificactes
ocorridas no ambiente social, alguns problemas devem ser soluciorados com a colaboragéo
intima e continua dos cientistas sociais, que, diante da situacdo peculiar dos paises
subdesenvolvidos, sdo chamados a exercer o papel de agentes de mudanca cultural.

Em suma, a gravidade dos problemas sociais nos paises subdesenvolvidos envolveria
0s cientistas sociais em complexa teia de interesses sociais aos quais eles ndo poderiam ser
indiferentes. (FERNANDES, 1959, p. 61). Assim, o Centro Brasileiro de Pesguisas
Educacionais representaria, para o autor, oportunidade de conhecimento sistemético e

tratamento objetivo das questdes educacionais, como se pode verificar no trecho seguinte:

Uma instituicdo como o Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais da aos
educadores a oportunidade de pensar em seus projetos de intervencdo, ndo sd
em termos de requisitos técnicos e dos alvos ideais do processo educacional,
mas também tendo em vista a importancia socio-cultural relativa das
necessidades educacionais a serem atendidas e a capacidade da sociedade
brasileira em absorver, de fato, as inovagdes educacionais mais ou menos
urgentes (FERNANDES, 1959, p 70-1).

Nesse sentido, os cientistas sociais dariam aos educadores assisténcia especiaizada na
escolha e viabilidade dos fins e dos meios da educacdo. 1sso ndo os transformaria em homens
de ac&o, inseridos na prética, cabendo aos educadores a definicdo dos problemas prioritarios a
serem tratados com a colaboracdo dos especidlistas. Verifica-se, aqui, a corroboracdo das
idéias de Teixeira no que se refere ao intercdmbio dos profissionais da prética educacional e
cientistas sociais. Entretanto, ndo h4, da parte de Florestan Fernandes, referéncias explicitas a
demarcacdo epistémica do campo educacional. As idéias do autor apresentam-se em perfeito
acordo com os pressupostos filosdficos e metodoldgicos da tradicdo pragmatista e

experimentalista que caracteriza parte da producdo vinculada & tradicdo de pesquisa®®do

38 Laudan, em Progresss and its problems (1977), apresenta o conceito de Tradi¢des de Pesguisa que
significa um conjunto de assungdes gerais sobre entidades e processos, em um campo de estudo, e



Centro Brasileiro de Pesguisas Educacionais. Essa abordagem, ao defender a aplicacdo do
método cientifico a educacdo, traz como principal implicagcdo o seu carédter de prética
subordinada e dependente das Ciéncias Sociais, ndo obstante as ambiglidades que muitas
vezes podem ser depreendidas da forma como se expBe o intercambio desegével,
especiamente nas reflexdes de Anisio Teixeira. A ambiguidade reside também no fato de que,
a0 mesmo tempo em que esses autores trazem para 0 campo da Educacdo a idéa de
cientificidade, enfatizam seu caréter subordinado relativamente as chamadas ciéncias-fonte.

A proposta do CBPE insere-se no projeto de institucionalizagdo da pesquisa (empirica
e experimental) na &rea das Ciéncias Sociais® e da Educagdo, que por sua vez é parte de um
projeto global de modernizacdo do pais. Representa a continuacdo do esforco de Anisio
Teixeira, que, segundo Mendonca e Brandéo (1997, p. 16), se empenhava, desde a década de

1930,

[...] em buscar as condi¢bes de formagdo de uma intelligentsia na area da
educacdo, que fundamentada em pesquisas empiricas consistentes, pudesse
intervir no processo de plangamento do sistema de asino, de forma a
superar os problemas do fracasso no atendimento adequado da populagéo
que recorria ao sistema puablico.

Do ponto de vista filosofico, essa € uma tradicdo que recebe, por meio da producéo de
Anisio Teixeira, grande influéncia da concepcdo pragmatista de John Dewey, uma filosofia
fundamentalmente voltada para as necessidades préticas do cotidiano escolar, caracterizada
pela pesquisa empirica e pela observacdo prética das atividades educativas. E importante,

entretanto, registrar que reinava nos Centros, apesar da mencionada influéncia pragmatista,

sobre 0s métodos apropriados para investigar os problemas e construir as teorias de um dominio. Uma
pesquisa posterior poderd investigar se a experiéncia do CBPE, malgrado sua curta duracéo, pode ser
considerada uma Tradicdo de Pesquisa, de acordo com a conceituagdo de Laudan. Dess modo, as
expressdes “tradicdo” e “tradigOes de pesquisa’, nesta tese, sdo utilizadas em sua acepcdo comum.

¥ Note-se que o compartilhamento do campo, nesse momento, da-se fundamentalmente com as
Ciéncias Sociais, especialmente a Sociologia e a Psicologia. Referéncias as ciéncias da educacéo
ocorrem apenas posteriormente, na pesquisa vinculada a Universidade.
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certa pluralidade de posicdes e orientacdes, permeadas por tensdes muitas vezes explicitas. A
necessidade de investigagbes experimentais e empiricas consistentes era um horizonte
genérico, que comportava divergéncias entre os autores quanto ao significado de
“experimenta” e “empirico” no ambito das Ciéncias do Homem.

Mesmo abrigando a ja mencionada pluralidade, a tradicdo do CBPE pretende
inaugurar um movimento de redefinicdo e de valorizacdo do campo educacional. Nesse
sentido, aprofunda o idedrio escolanovista que rompe, por suavez, com aidéa de uma ciéncia
pedagdgica especulativa e normativa de bases catdlicas e fundamentadas nas idéias de Herbart
gue dominou o cenario educaciona brasileiro até o final dos anos 1920. Com o CBPE
configuracse ainda, de acordo com Xavier (1999), um novo padrédo de investigacéo
sociologica que se distingue do anterior, tanto pelo universo temético das pesguisas quanto
pelo emprego de métodos de pesquisa empirica como estudo de caso, enquetes, surveys,
técnicas de historias de vida, dentre outros.

Essa tradicdo caracteriza-se, ademais, pela separacdo entre o campo da producéo de
conhecimentos tedricos, uma tarefa para socidlogos, antropdlogos e psicologos e o da
aplicacdo, competéncia exclusiva dos professores. Ndo se aborda, nessa tradicdo, a
possibilidade de autonomia do campo educacional, origem e destino dos conhecimentos
produzidos pelos cientistas sociais. Note-se que, ao tomar a situagéo educaciona por tema ou
objeto, o0s cientistas sociais do CBPE afirmavamse em suas disciplinas de origem,
apresentando em comum, no entanto, a inspiracd no modelo de pesquisa das Ciéncias
Naturais, particularmente a Fisica.

E interessante observar que, nessa concepcado, é pacifico o entendimento da educagéo
apenas como campo pratico, mesmo em sua dimensdo artistica. Como consegiiéncia, ndo ha
conflito entre essa érea e as Ciéncias Sociais que |hes oferecem subsidios tedricos. Sociologia,

Psicologia e Antropologia, dentre outras disciplinas, ndo sdo consideradas, nesse momento,
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“Ciéncias da Educacdo”, designacdo que sO va aparecer posteriormente, a partir do
deslocamento da pesquisa educacional do INEP e dos Centros para os programas de pos-
graduacdo das faculdades de educacdo. Estrela (1998-1999) informa que é, sobretudo, a partir
dos anos sessenta que comega a ocorrer uma “ secundarizacéo” da Sociologia e da Psicologiaa
partir de outras ciéncias, que passaram atomar a educagdo como objeto de estudo e trouxeram
como resultado, além do desenvolvimento de novas probleméticas e técnicas de investigacéo,

problemas epistemol 6gicos, o principal deles, o de sua identidade. *°

E contra essa tradicdo que vai se insurgir a pesquisa realizada posteriormente ao do
funcionamento dos Centros, localizada nos programas de pos-graduacdo, periodo que
coincide com o surgimento de novas abordagens metodoldgicas para tratar o fendbmeno

educacional.
3.3.2 A Natureza e a Especificidade da Educacdo

Apesar de demarcarmos a segunda metade da década de 1990 como o inicio de uma
nova linha de investigacdo sobre a cientificidade da Educacdo, é importante assinalar que,
entre o esquecimento®’ da tradicdo representada por Teixeira e o CBPE, interrompida nos
primeiros anos da década de 1960, e a retomada do tema, na década de 1990, o assunto foi
tratado de vérias maneiras sem que se discutisse, contudo, de modo explicito, a identidade

epistemol 6gica da area. Uma caracteristica comum da producdo sobre o assunto referente ao

40 No Brasil, o texto de Gadotti “Ciéncias da Educacdo Ano Zero” (In: REZENDE) é de 1979. Uma
abordagem histérica poderia confirmar se a coleténea organizada por Rezende representa, de fato, a
introducdo da abordagem pluralista do campo educaciona e a substituicdo do termo “Pedagogia’ e/ou
“Ciénciada Educacéo” por “ciéncias da educacao”.

41 Mendonga e Branddo (1997), em Por que ndo lemos Anisio Teixera, defendem a tese do
esquecimento da tradicéo de pesquisa do CBPE com o deslocamento das atividades de pesquisa paraa
universidade, principalmente a partir da década de 1970. As autoras apresentam como explicacdo
principal para esse esquecimento aidentificacdo do pensamento de Anisio Teixeira com o liberalismo.



periodo p6s-CBPE, quando a atividade de investigacdo cientifica deslocase para a
universidade, € a auséncia do aspecto intervencionista, caracteristico da tradicdo anterior.

A concepcdo e os projetos de Anisio Teixeira e seus colaboradores baseavam-se em
uma abordagem filosofica que praticamente fundia filosofia e pedagogia e visava, em Ultima
andlise, a intervencdo programada no processo de reconstrucdo educacional, inserido, por sua
vez, em uma concepcdo de mudanca social mais abrangente. A posterior retomada do discurso
sobre a educacdo, ao contrario, caracteriza-se pela auséncia de diretrizes praticas para o
cotidiano educacional, sgja nos escritos que focalizam o discurso da Educagdo, mais
caracteristicos da década de 1970, sgja nos grandes quadros tedricos explicativos construidos,
nos anos 1980, na Sociologia, na Economia, na Politica e na Filosofia da Educac3o. E o inicio
da configuracdo da teoria critica da educacdo no Brasil, que, nesse primeiro momento,
caracteriza-se, no que se refere ao objeto de nossa tese, pelo ndo reconhecimento do
especificamente pedagdgico e por referéncias mais técitas que explicitas, as Ciéncias da
Educacdo; ou sga, as andlises tinham por fundamento teorias originarias dos campos das
vérias Ciéncias Sociais que tomavam a educacdo como objeto*? e ndo focadizavam uma
problematica essencia mente pedagdgica, assunto considerado menor, nesse periodo.

A idéia de uma teoria critica da educacéo, nesse contexto, tinha como referéncia uma
releitura do marxismo baseada em fontes diversas, especialmente em Gramsci, € ndo, Como se
pode erroneamente imaginar, diretamente na chamada Escola de Frankfurt. E possivel, aqui,
detectar a utilizagdo de um termo fora da tradicdo em que foi gerado e, portanto, um problema
conceitual de acordo com a concepcdo de Laudan? Ou ndo € 0 caso, Visto que a inspiracao do
texto de Horkheimer “Teoria Tradiciona e Teoria Critica’ tambem & Marx?

A abordagem do tema da cientificidade da Pedagogia, na década de 1970, é

praticamente inexistente. Uma das diregdes da discussdo, mesmo que indireta, encontra-se na

*2 A\ expressio “ciéncias da educacio” néo era de uso corrente.



coletanea Educacéo e linguagem (NAGLE, 1976), da qual o artigo de Soares e o texto do
organizador relacionamse com que vimos tratando aqui. Nagle denuncia a imprecisdo de
linguagem presente na literatura educacional e a caréncia de critérios heuristicos que
possibilitassem a distingdo entre obras de compilacéo e de reflexdo original e contribuissem
para o enriquecimento da reflexdo pedagégica. Destaca a inexisténcia de andlises e estudos
intermediérios que pudessem representar pontos de ligacdo entre os temas mais amplos e 0s
especificos, além de apontar os reflexos dessas limitagdes nas praticas educacionais.

O autor enfatiza, ainda, as caracteristicas “epistemol ogicamente insustentaveis’ do
discurso pedagdgico, caracterizado pelo "ensaisto”, pelos "tracos opinativos', pela
associacao de "questdes de conhecimento com cursos de acdo", e a combinacdo sem critérios
dos usos normativo e informativo da linguagem. No trato com os dados e procedimentos de
outros dominios, os estudos pedagdgicos seriam deficientes por ndo questionarem a qualidade
desses conhecimentos, tratarem todos os universos discursivos como se fossem iguais, e 0s
métodos como procedimento fixo universal.*® Nesse sentido, as observacdes do autor
corroboram as de Soares (1976), para quem a falta de uma teoria da instrugcéo implicaria a
assimilacé@o de estruturas de pensamento e de linguagens "de outras ciéncias, prescritivas e
normativas’, com o sacrificio da compreensdo das situacfes educativas, e, conseguientemente,
rendincia a construcao de bases tedricas proprias do campo pedagdgico.

Assim, é possivel identificar, nesse texto de Soares (1975), o inicio da discussdo que
envolve atualmente os autores que defendem certa autonomia do campo educacional e a

congtituicdo de uma ciéncia pedagogica.

43 E interessante observar que criticas a falta de rigor em textos da &rea da Educagfo podem ser
encontradas, da mesma forma, na producdo relacionada a pesquisa educacional nos trabahos
publicados por Gouveia, em 1971 e 1976 no periddico Cadernos de Pesguisa. Tais textos iniciam, por
assim dizer, aliteratura critica da pesquisa educacional, bastante presente ainda nos dias de hoje e que
também focaliza, mesmo que de maneira episodica, a defini¢do do objeto da Educacéo e dos métodos
adequados para tratélo.



Na década de 1980, a discussdo sobre o campo da Educacdo foi retomada no nimero
22 do periodico Em Aberto. No entanto, as andlises sobre a natureza e a especificidade da
Educacdo centralizaram-se na possivel contribuicdo da escola para a transformagdo social.
Nem o tema da identidade epistemol 6gica nem o das relactes da Educacdo com as diversas
Ciéncias Sociais foram focalizados pelos diversos autores que participaram daquele nimero
do periddico. Note-se, ainda, que a idéia da construcdo de uma ciéncia pedagdgica, da mesma
forma que nos estudos da década anterior, nd0 constava da pauta das discussdes mais
importantes do periodo. Entretanto, é possivel identificar a presenca indireta do assunto no
texto de Gadotti (1984), no qual o autor, a0 negar a importancia da aprendizagem de
contetidos, deixa de reconhecer 0 dominio do especificamente pedagdgico, ao mesmo tempo
em que reforca a defesa da pluralidade das Ciéncias da Educacdo, posicdo que ja defendera
em trabalho publicado na década anterior.**

Em sintese, por for¢a da inser¢cdo dos autores desse nimero de Em Aberto nos
referenciais marxista e neomarxista (gramsciano) da Educacdo, o ponto alto dos debates era a
funcdo da educacdo como pratica social na construcdo de um espaco de luta contra-
hegemonica e, consequentemente, o foco a partir do qual se processavam as discussdes era
politico, e ndo epistemologico. Do mesmo modo, a relacdo entre as Ciéncias Sociais e a
Educacdo ndo se configurava como problemética, posto que os grandes quadros teoricos
provinham justamente de algumas das chamadas Ciéncias da Educacéo, como a Sociologia e
a Economia, e da Filosofia da Educagéo.

Entre os anos de 1992 e 1994, mais uma vez retoma-se a discussdo sobre o campo
educacional. Dessa feita, a partir da apropriacéo do conceito de Paradigma, de Thomas Kuhn,
em forma de vérios artigos publicados na Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, sob a

rubrica "Questdo em debate: paradigmas em educacdo”. Tais contribuicdes, entretanto, ndo

4 Cf. Gadotti, In Rezende, 1979.



chegaram a constituir linha de trabalho consistente, no sentido de fazer avancar a producéo do
conhecimento relativa a cientificidade da Educagdo, em funcdo das muitas direcoes
abrangidas pelas reflexdes, pela apropriagdo excessivamente eléstica do conceito, bem ao
estilo de Kuhn, e ainda pela auséncia de um debate propriamente dito, considerados os artigos
na totalidade.

A publicacdo de A Estrutura das revolucdes cientificas, de Thomas Kuhn, teve
significativa receptividade nas Ciéncias Humanas e a leitura de sua obra principal explica a
disseminacdo de certo relativismo epistemol 6gico na area da Educacdo. De acordo com esse
autor, € préprio dos campos cientificos que ndo se firmaram e ndo contam, ainda, com uma
teoria hegemdnica no dominio, a multiplicidade de referenciais e de teorias em disputa, 0 que
caracteriza o estagio dessas areas do conhecimento como pré-paradigmatico.

Como se estabelecem e sdo substituidas as teorias no campo da Educagéo? Muito mais
por forca de determinacfes provenientes da dimensdo extracientifica, do que de imperativos
resultantes do desenvolvimento do campo em si. S8o, de fato, teorias, ou apenas doutrinas?
Dado que ainda se discute a possibilidade de uma ciéncia da educacdo auténoma, apresenta-se
como até certo ponto descabida a utilizacdo da idéia de Paradigma, no sentido kuhniano,
nesse dominio. 1sso nos pde diante de um problema conceitual que pode ser equacionado nos

seguintes termos:

a) Entendida a Educacdo como campo de aplicacdo de outras disciplinas e
considerada a ocorréncia de modismos periddicos ou a substituicdo de
teorias aplicadas a0 campo por outras, esse € um campo kuhniano no pior
sentido do termo, posto que as teorias ndo sdo substituidas a partir de uma
avaliacdo criteriosa de sua adequacdo ou inadequacdo ao tratamento do
objeto, mas por forca de outras determinagdes, dentre estas o ja citado
modismo. Esta, entretanto, € uma apropriacdo demasiado banal do
referencial baseado em Kuhn;
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b) Entendida a Educacéo como area do conhecimento ainda em busca de
estatuto proéprio, faltaria ainda definir o que seria uma ciéncia normal, com
método e objeto definidos, a partir da posicéo hegemonica de determinada
teoria.

E dificilmente sustentavel a idéa do suposto esgotamento de uma ciéncia educacional
normal ameacada pelo acimulo de anomalias, cuja existéncia s seria possivel constatar, caso
houvesse constante didlogo entre os defensores de teorias rivais. Talvez aidéia de Tradicdo de
Pesquisa (LAUDAN, 1977), ja mencionada, sgja mais apropriada a compreensao da sucessao

e substituicdo de referenciais téo caracteristicos do campo educacional .

3.4 PEDAGOGIA, FILOSOFIA DA EDUCACAO E CIENCIAS DA EDUCACAO

Ao longo da histéria da educacdo, revela-se um tanto ambigua a utilizacdo do termo
“pedagogia’, porquanto comporta, a0 mesmo tempo, a idéia de uma reflexdo sobre a prética, e
nesse sentido estaria proxima do que Brezinka (1992) denomina ciéncia descritiva da
educacéo, e de um conjunto de normas destinadas a orientar a agdo do professor, caso em que
corresponderia a uma “ praxiologia’ ou “pedagogia préatica’.

Tratando-se a prética educativa de um oficio que mobiliza um repertério de saberes de
procedéncia variada, fazse necessario demarcar o dominio da disciplina que, por sua natureza
de saber fronteirico*®, compartilha o objeto, no ambito aplicado, com as Ciéncias da Educacio
e, no tedrico, com a Filosofia. Essa particularidade do campo e a indiscriminagdo, na literatura
mais tradicional, das diferentes dimensdes do objeto produzem acentuadas dificuldades
conceituai s que perpassam a producgdo tedrica sobre 0 campo e tornam praticamente inviavel a
identificacdo de algum progresso no ambito dos esforcos de demarcacdo que se tenta

empreender.

5 Sobre isto, cf. Dal Bosco.



Pimenta (2002) destaca que se observa em diferentes paises, desde os anos 1990,
significativo esforco de re-significacéo da didatica, da Pedagogia e das Ciéncias da Educacéo,
“[...] apartir das novas necessidades postas pelas inovagdes contemporaneas, pelas inovagoes
pedagogicas e de formagdo de professores, com o objetivo de melhorar os resultados do
ensino.” (Grifo no original). A resposta a pergunta “Para onde vai a Pedagogia?’, segundo a
autora, implica a definicdo das relacbes entre Ciéncias da Educacéo, Pedagogia e Didética,
nas quais devem envolver-se os cientistas da educacdo, dentre os quais o pedagogo.

Do mesmo modo, entende-se de grande importancia abordar o escopo da Filosofia da
Educacdo, na medida em que esta disciplina, a partir do surgimento da Pedagogia cientifica
perde seu papel de fundamentadora. Cumpre entdo perguntar pela especificidade da Filosofia
da Educacdo, e sobre suas relagbes ndo apenas com a Pedagogia, mas também com as

chamadas Ciéncias da Educacéo.

3.4.1 Um Lugar para a Filosofia da Educacdo

A complexidade dos estudos tedricos sobre a Filosofia da Educacdo reside nas
proprias caracteristicas do objeto de que ela se ocupa, sgja pela dificuldade de conciliar suas
dimensbes normativa e descritiva, sga pela posicdo da Educacéo no campo mais amplo das
Ciéncias Sociais, e ainda pelos novos desafios postos pela agenda pds-moderna, cujas
discussdes, penetrando no ambito dos estudos educacionais, tendem a desqualificar
abordagens que ainda tenham como pano de fundo certo fundacionismo no que se refere a
produc&o do conhecimento.

Vinculando-se aos estudos pedagdgicos desde os primérdios da educacéo no Brasil,
apenas recentemente a Filosofia da Educacdo tem sido objeto de uma reflexdo explicita sobre
sua natureza, sua funcdo e sobre a demarcagdo de seu objeto, vis-a-vis as Ciéncias Sociais, as

chamadas Ciéncias da Educacao e a propria Filosofia.



A abordagem cronoldgica da questéo, do periodo inicial ao século XX, e as principais
transformacOes ocorridas nessa area de conhecimento tém sido a op¢cdo mais comum no
Brasil. No entanto, periodizacOes e tentativas de mapeamento de tendéncias ndo permitem
responder a questdo fundamental sobre o lugar a ser ocupado pela Filosofia da Educacéo, a
partir do momento em que esta disciplina, em face do avango das Ciéncias da Educacéo
perdeu seu lugar de fundamentadora da Pedagogia.

Autores como Brezinka (1992) e Dias de Carvalho (1996), dentre outros, empreendem
amplo esfor¢co de definicdo do escopo da disciplina e focalizam, preferencialmente, sua
posicdo no campo mais amplo do conhecimento educacional, no primeiro caso, e em sua
inter-relacd com as humanidades, no segundo. Considerada a evolucédo da Pedagogia,
verifica-se que esta sempre foi uma area, ou completamente dependente da Filosofia, ou
filosofica em sua prépria estrutura. A discussdo atual apresenta-se necessariamente imbricada
com o papel que representam as Ciéncias da Educagdo e da natureza de seu relacionamento
com a Pedagogia.

Para Dias de Carvalho (1996, p. 83), os precursores das Ciéncias da Educacdo ao se
limitarem a fazer delas um prolongamento das Ciéncias Humanas consagradas, sem
delinearem uma nova area de cientificidade no que respeita a métodos e objetos, acabaram por
provocar multiplos desgjustamentos, dos quais o papel da Filosofia € exemplo. Sendo assim,
indaga que lugar ocupa atualmente a Filosofia da Educacdo. Faz parte das Ciéncias Humanas
ou éuma das Ciéncias da Educacdo? Esta fora das duas e vai “por arrastamento” para as
Ciéncias da Educacso ou para as Ciéncias Humanas como uma das disciplinas filosoficas?*®.
Filia-se a Filosofia, e da-se por extensdo as Ciéncias da Educacdo ou desprende-se da primeira

e constitui uma disciplina autbnoma?

46 Aqui o autor refere-se a divisdo da ciéncia proposta por Piaget: @) ciéncias nomotéticas; b)
histéricas; c) juridicas e d) disciplinas filosoficas: moral, teoria do conhecimento e metafisica.
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Tanto Brezinka quanto Dias de Carvalho discutem, em sua andlise da constituicéo de
uma ciéncia da educacéo, o lugar da Filosofia da Educacéo frente a investigagéo educacional.
Independentemente das tendéncias que acusam a ilegitimidade da reflexdo filosofica,
valorizando unicamente as epistemol ogias internas, ambos 0s autores admitem que haja lugar
para a Filosofia da Educagéo.

Brezinka (1992) demarca para a reflexdo filosofica o ambito normativo, posicdo que
apenas parcialmente identificamos em Dias de Carvalho (1992). Em Brezinka, o nivel meta-
cognitivo de que, segundo sua proposta, ocupa-se a Filosofia da Educacéo, distingue-se do
descritivo, lugar de uma ciéncia empirica da educacdo, e também de uma praxiologia
pedagdgica, fundamentalmente voltada para o estabelecimento de guias de acdo para 0s
educadores.

Dias de Carvaho (1992), por outro lado, além de reconhecer a importancia da
intervencdo filosofica, enfatiza a necessidade de uma interagdo dialética da Filosofia da
Educacdo com a investigacdo educacional, os movimentos pedagdgicos, e as instituicdes e
agentes que conformam o objeto-projeto que constitui o fendmeno educativo da forma como
0 concebe.

Na reflex&o brasileira, varios filosofos optaram por uma sistematizacdo cronologica e
tematica das praticas relacionadas a discipling, a exemplo de Saviani (1985) com seu
conhecido texto sobre as correntes e tendéncias, de Ghiraldelli (2002), que mapeou 0S grupos
gue contemporaneamente estudam o assunto e Severino (2002), que tragcou uma trgjetéria da
disciplina por meio dos principais estudos publicados na érea.

Por esse angulo de abordagem, ja € possivel identificar determinado nivel de consenso
quanto as principais filiagdes tedricas da disciplina e ao caminho basico percorrido, no Brasil,
pelas varias tendéncias as quais se sucederam, sobrepuseramse e, em alguns casos, até se

enfrentaram, desde a educacdo de inspiracdo jesuitica e neotomista que predominou nos
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periodos colonial e do Império até o final da década de 1980, quando comegam a despontar as
novas linhas de investigacdo que constituem o panorama tedrico atual.

A evolugdo da Filosofia da Educagdo como disciplina, no Brasil, parte, inicialmente,
de uma fase mais especulativa e normativa, caracteristica das primeiras décadas do século
passado, que encontra suas fontes no humanismo tradicional, marcado pelo essencialismo.
Segundo Ghiraldelli (2002), a corrente humanista surgiu inicialmente com a pretensdo de
fundamentar os discursos pedagdgicos associados com as diferentes teorias que se
estabeleceram nos séculos XVII e XVIII, a partir de idéias de Descartes e de Rousseau. Das
concepcdes de infancia, destes autores, derivaram se distintas concepgoes filosoficas que
fundamentaram o saber pedagoégico ocidental até o surgimento das pedagogias modernas
(GHIRALDELLLI, 2002).

A partir dos séculos XIX e XX, com a ampliagdo do nimero de instituicOes
educacionais motivada pelas exigéncias da sociedade industrial, a fundamentagéo filosofica
passou a ser substituida pelas teorias pedagdgicas, que, ao contrario de formularem discursos
utopicos, passaram, a partir de Durkheim, a construir explicacGes positivas, e ndo mais a
preocuparem-se com fundamentos filosoficos para a educacéo. Nasce a vertente cientificista
da Filosofia da Educacéo. Aqui tem inicio a idéia de que a educagdo como pratica € apenas
campo de aplicagdo, subordinada, portanto, pelo menos neste momento, ndo a todas as
Ciéncias Sociais, mas a Sociologia e a Psicologia.

Durkheim e Dewey sdo as principais referéncias da Filosofia da Educacdo do periodo
cientificista e sua presenca, no Brasil, ja pode ser detectada no Manifesto dos Pioneiros. De
acordo com a Sociologia da Educacéo de Durkheim, a Sociologia e a Psicologia teriam a
funcéo de, respectivamente, explicar a sociedade para a qual a educacdo estaria voltada e

fornecer os meios para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico.
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Saviani (1985) identifica, na formacdo da tendéncia humanista, duas correntes. a
tradicional e a moderna. A moderna, liberal e cientificista, distingue-se da primeira em véarios
aspectos: pelas fontes, pelo carédter leigo, por sua fundamentacdo naidéa de natureza humana
e por basear-se em uma visdo de homem centrada na existéncia, e ndo na esséncia. Destaca,
ainda, a forma de conceber o ensino, com predominancia do psicol gico sobre o l6gico.

Na perspectiva humanista moderna, baseada fundamentaimente no pragmatismo
americano, a Filosofia continua a desempenhar importante papel, porém de uma maneira
distinta da fase anterior, visto que ndo se pretende fundamentadora da Pedagogia A
Pedagogia, no ideario pragmatista, serviria como campo de prova da Filosofia, favorecendo o
desenvolvimento dessa disciplina e funcionando também como um campo tedrico e ndo mais
apenas como prética. A Filosofia passa, entdo a desempenhar o papel de uma ou da teoria da
educacdo (GHIRALDELLI, 2002, p.39-40).

No Brasil, o cientificismo e o pragmatismo americano encontram ressonancia no
trabalho e nos escritos de Anisio Teixeira e expressdo institucional no Centro Brasileiro de
Pesquisas Educacionais com suas varias ramificacdes regionais, por meio do trabalho de parte
de seus pesquisadores.

Nessa tendéncia experimentalista, inseremse também as idéias de Piaget, cuja
abordagem resulta em uma Filosofia da Educagéo oriunda do trabalho cientifico experimental,
capaz de organizar discursos explicativos e normativos sobre as formas de aprendizado de
conhecimentos e valores. A caracteristica principal dessa abordagem € a identificacdo quase
total entre Filosofia e Pedagogia e seu carater fundamentalmente pratico, voltado para a
orientacdo direta aos professores em sua pratica educativa.

A pesquisa de Saviani (1985), que resultou em classificagdo amplamente conhecida,
assinala, ainda, a presenca das tendéncias analitica, cuja articulaco tem seu inicio a partir do

recuo da tendéncia pragmatista, e dialética. A Filosofia da Educacdo analitica ndo investiga o
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fenbmeno educativo como tal. Trata especialmente da andlise e a clarificacdo dos termos do
discurso socio-educacional. A tendéncia dial ética, hegemdnica na década de 1980, periodo da
publicacéo do estudo de Saviani, tem como tarefa a explicitacéo dos problemas educacionais,
sem desvincular prética social das condicdes concretas da sociedade e do projeto de uma
formacdo socia que, segundo o autor, estaria sendo gestada no seio da velha formagdo até
entdo dominante.

A hegemonia da tendéncia dialética na década de 1980, na Filosofia da Educacéo,
explica a presenca de propostas de andlise de questdes educacionais, a partir da compreensao
das relactes entre educacéo e sociedade e, ainda, a apologia da dialética como método e a
énfase no tema da transformacdo. Ja se registra essa abordagem no texto de Cunha (1979)
sobre a pesquisa educacional em que este autor critica 0s vieses metodol 6gicos das pesquisas
gue analisa. No cerne da andlise de todas as tendéncias que denuncia, a impossibilidade de,
utilizando tais metodologias, apreenderem-se as determinagOes mais gerais da educagdo, ou
sgja sua inser¢do em uma sociedade capitalista, que configura, de certo modo, o fenbmeno
educacional em suas varias manifestagOes.

Ghiraldelli (2002) amplia o espectro das correntes que se opdem a abordagem
analitica, incluindo na denominacéo “filosofia social e politica” nbo apenas 0s marxistas, mas
também adeptos da teoria critica e da fenomenologia, dentre outros. Embora oposta a filosofia
analitica, a filosofia social e politica tem em comum com esta a rejeicdo ao pragmatismo e a
reducdo da Filosofia da Educacdo a uma metafilosofia, caracterizada pela auséncia de
diretrizes orientadoras da pratica educativa.

Os autores citados identificam, na atualidade, alguns grupos temaéticos de reflexéo
sobre a érea Filosofia da Educacéo.

Ghiraldelli (2002) distingue quatro grupos:
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1- Os estudiosos de Foucault, radicados principalmente no Sul do pais, dos
quais o autor destaca Veiga Neto e Silvio Gallo;

2- Os estudiosos de Habermas, representados fundamentalmente por José
Pedro Boufleur e Nadja Herman;

3- Os estudiosos da Retorica, oriundos da UFRJ, no Rio de Janeiro, 0s
professores Tarso Bonilha Mazzotti e Renato José de Oliveirg;

4- Os estudiosos inspirados na escola de Frankfurt, os pragmatistas e
neopragmatistas, grupo no qual se inclui, e que representa, no Brasil, o

pensamento de Richard Rorty .

Severino (2002, p. 286), por sua vez, empreende extensa revisdo bibliografica sobre o
tema e abrange ndo apenas estudos individuais, mas também o que denomina quatro
perspectivas filosofico-educacionais que agrupam fil6sofos, escolas, correntes e vertentes:

a) A primeira, baseada na idéia de que a participacdo da educagdo no
processo de humanizacdo do homem ocorrera se ela redizar-se em
harmonia com 0s processos que regem todos os demais aspectos do mundo
natural. Nessa perspectiva, “a polis serd construida gragas ao
estabelecimento e a aplicagdo de diretrizes do relacionamento socia
objetivamente conhecidas e positivamente estruturadas em normas
juridicas’;

b) A segunda, centrada na identidade e autonomia do sujeito e que vé a
educacdo garantindo a humanizacdo do homem na medida em que possa
contribuir diretamente para a constru¢cdo do proprio sujeito, que atua
livremente. O aprimoramento da sociedade democrética dependera

diretamente da transformagéo dos sujeitos individuais;

c) A terceira, caracterizada pela politicidade das relacOes sociais. Nessa
perspectiva, a educacdo torna-se praxis e o entendimento entre os homens s

pode fundar-se na negociacéo politica;

d) A quarta, pos-modernista, fundada no questionamento radica da
centralidade do sujeito e na rejeicdo ao discurso filosofico da modernidade
no campo da ciéncia e da filosofia. N&o h4 critérios de normatizacéo da

existéncia baseados em qualquer referéncia de universalidade.
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Essas quatro perspectivas, segundo o autor, tém interfaces reciprocas. As trés
primeiras interpenetramse integralmente, e a quarta de modo mais restrito. A distingdo
repousa nas énfases que sdo postas na forma mediante a qual a educagéo desempenha o seu
papel, como concebe e utiliza 0s recursos do conhecimento que estdo a sua disposicao.
Severino afirma que os debates atuais sobre o tema caracterizam se pela ambiglidade e pela
imprecisdo, e apenas recentemente a identidade, natureza e contribuicdo dessa disciplina vém
sendo assumidas e discutidas com mais freguéncia, embora permaneca a dificuldade de
precisar o escopo da Filosofia da Educacdo, em funcéo da falta de definicéo precisa de seu
mais 6bvio sentido, qual sga, o de refletir filosoficamente sobre a educacéo.

O atual momento, marcado pelo pluralismo, trouxe novas perspectivas tedricas que se
expressam no trabalho dos varios grupos de estudos tematicos. Em linha de continuidade com
essa breve trgjetoria historica da disciplina, verificase, principamente a partir da década de
1990, uma retomada da discussdo sobre o tema, porém ndo mais com o objetivo de tracar
periodizagdes, visto que os estudos existentes, nessa perspectiva, mesmo com agumas
nuancas, revelam, no geral, consenso em relagdo aos principals aspectos que caracterizam as
correntes e tendércias. Ademais, organizar periodizacdes, muitas vezes arbitrarias e
superficiais, ndo responde as questdes fundamentais sobre a natureza da Filosofia da
Educacdo, de suas relagdes com a Filosofia propriamente dita e com as Ciéncias Sociais ja
estabelecidas.

Mais proximamente vinculada aos propositos desta tese estdo as proposicdes de
Mazzotti, que privilegia, sem incorrer em reducionismos, 0 aspecto epistemolégico da
guestdo. Mazzotti define a Filosofia da Educacdo como uma disciplina que tem por objetivo a
elucidacdo dos conhecimentos educacionais e das teorias pedagdgicas, por meio das andlises,
l6gicas, diaéticas e retéricas “[...] no intuito de avaliar sua adequacdo, pertinéncia e

aliciamento” (In: GHIRALDELLI, 2002, p. 186). Abordando a dimensdo axioldgica, o autor
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nega que a Filosofia da Educacdo determine os valores da educacéo, tornando os filésofos da
educacdo agentes de propostas éticas e/ou politicas. O terreno da ética, afirma, é o dos
homens comuns e, nesse caso, compete a Filosofia da Educagdo, quando muito, a exposi¢éo
dos valores que se encontram em conflito e ndo a determinagdo desses valores, iSO sem
esquecermos que os valores educacionais sdo relativos. O que lhe parece proprio da Filosofia
da Educacdo “[...] € 0 exame das questdes relativas ao conhecimento educacional em seu
sentido amplo, no qua se inclui o conhecimento dos vaores’ (MAZZOTTI, In:
GHIRALDELLI, 2002, p. 192). Na perspectiva do autor, a Filosofia da Educacéo atua no
nivel dos conhecimentos metapedagogicos, tendo como uma de suas tarefas principais a
validacdo das diversas e, muitas vezes, conflitantes teorias produzidas. Nesse sentido, o
aprofundamento da dimensdo epistemoldgica dessa discussdo representa uma das principais
caracteristicas de seu trabalho. Afirma, ainda, o0 autor que as teorias da educagéo devem ser
validadas em seu aspecto antecipatorio e inferencial, tanto em suas qualidades |6gicas, quanto
de adequacéo ao contexto. (Ibidem, p. 196)

Ao afirmar como uma das tarefas da Filosofia da Educacéo o exame critico das regras
utilizadas na formulacdo dos enunciados, o autor foi agrupado, no ja mencionado trabalho de
Severino, com um dos representantes da filosofia analitica, juntamente com Azanha, Nagle,
Trevisan, Guimardes e outros que, na década de 1970, propuseram a clarificacdo dos
conceitos educacionais. Independentemente de se discutir se Mazzotti pode, ou ndo ser
agrupado, juntamente com Azanha e outros no grupo dos representantes brasileiros da
filosofia analitica, € necessario esclarecer que distinguemno dos autores citados dois
aspectos:

a) a idéia de encontrar formas de validacdo de teorias, muitas vezes
conflitantes e de discutir o processo de substituicdo de uma teoria por outra
val adém da tarefa de clarificagdo de conceitos propostas por aqueles que,

segundo Severino, filiamse a tradicdo analitica;



b) o papel que Mazzotti atribui a teoria da argumentacdo como ferramenta
para a elucidagéo das teorias conflitantes insere sua proposta no contexto
mai s abrangente da relacdo entre o campo educaciona e as Ciéncias Sociais,
perspectiva diversa daguela que fundamentava a corrente da filosofia

analitica representada pel os autores ja citados.

Em sintese, os impasses da Filosofia da Educacdo estdo relacionados a definicéo de
sua area de competéncia principal. Definido o escopo da Filosofia da Educacdo, ou pelo
menos tracado seu ambito de atuacdo no nivel da meta-reflexdo, abre-se 0 espaco para a

congtitui¢do de uma disciplina descritiva, a saber, a Ciéncia da Educagéo.

3.5 CIENCIAS DA EDUCACAO E CIENCIA DA EDUCACAO

A passagem da Pedagogia como uma ciéncia unitéria da educacdo para uma disciplina
plural, resultante da afirmagéo das chamadas ciéncias auxiliares, marca a busca por uma
redefinicdo interna desse campo. Alguns autores consideram este processo irreversivel;
outros, dentre os quais destacamos Estrela, (1998), Dias de Carval ho, (1992), Pimenta, (1996)
Libaneo (1996) e Mazzotti (1996) assinalam o carédter problematico dessa interacao.

Para Cambi (1999, p. 591), o declinio da Pedagogia como saber unitario acontece a
partir da década de 1960, quando a investigacdo pedagdgica experimental alcanca grande
desenvolvimento e surgem novas disciplinas como a Psicopedagogia e a Sociologia da

Educacéo,

redesenhando todo o horizonte do saber educativo, inervando-o de
conhecimentos cientificos e de préticas cognitivas de tipo cientifico-
experimental, encetando aguela passagem da pedagogia para as Ciéncias da
Educacao que sera plenamente aclamada e assumida como um ponto de néo-
retorno da pedagogia no curso da segunda metade do século.

Segundo informa Pimenta (2000), as Ciéncias da Educacdo surgiram na Franca, no

final da década de 1960, a partir do esgotamento dos modelos pedagdgicos vigentes até o
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inicio do século XX e do surgimento de importantes contribuicdes de areas do saber aplicadas
a educacdo, especiamente a Sociologia, a Economia e a Antropologia e a Lingistica.

No Brasil, data de 1979 a publicacdo da coletdnea Iniciacdo tedrica e pratica as
Ciéncias da Educacao, (REZENDE, 1979) na qual Gadotti publicou “Ciéncias da Educacéo:
Ano Zero”. Nesse texto, o autor alinha-se dentre os que, seguindo a tendéncia européia, (cita,
principalmente Mialaret) descréem da possibilidade de uma ciéncia da educacdo e defendem a
constituicdo das Ciéncias da Educacdo. Para Gadotti, as Ciéncias da Educacdo estdo
intimamente ligadas as ciéncias “mées’ (as Ciéncias Humanas) e, como estas, enfrentam o
problema da autonomia e da unidade. O fato de ocuparem-se todas do mesmo objeto, o
ato/fato educativo, garantiria a unidade, restardo ainda o problema da integracéo, possivel por
meio da pluri, inter e intradisciplinaridade do objeto.

O autor utiliza a mesma terminologia de Teixeira (“ciéncias-méae’) e lanca méo da
mesma analogia entre Educacdo e Medicina, a0 mesmo tempo em que se reporta a Paulo
Freire para defender uma “teoria critica’ . Propde um conceito de educacdo alargado, para
além da educacdo escolar, e a unidade dialética entre reflexdo e acdo, teoria e prética, como
principio fundamental das Ciéncias da Educacdo; como tarefa, a de pensar e repensar a
educacéo, “[...] passo a passo com a reconstrucdo da propria sociedade” (GADOTTI, 1979, p.
20).

O texto de Gadotti antecipa, de certa forma, uma tendéncia que se tornaria hegeménica
na década seguinte e na qual, conforme ja assinalamos em passagem anterior deste trabal ho,
guestdes relacionadas ao estatuto de cientificidade da Pedagogia ndo constavam da pauta de
discussdes. Apenas a partir de meados dos anos 1990 é que o0 tema passa a ser abordado de
modo explicito, por meio da publicago, em artigos e livros, de andlises mais continuas sobre
a identidade do campo educaciona. Contudo, é possivel registrar, em periodos anteriores,

diversas mengbes a0 assunto na literatura critica relativa a pesquisa educacional,
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particularmente por parte de autores interessados em analisar os elementos determinantes de
uma possivel crise de teoria e método nessa area.

Nesse sentido, destacamos Mello (1982) e Warde (1990) que assinalam a necessidade
de reestruturacdo da relacdo entre as Ciéncias Sociais e 0 campo educativo a partir de uma
definicdo mais precisa do objeto da Educacdo. Denunciam, naquele momento, a presenca de
certatensio entre o campo disciplinar e o interdisciplinar, tema a ser retomado posteriormente
pelos autores brasileiros que tratam do estatuto de cientificidade da Pedagogia, a partir da
década de 1990. Dentre estes, Mazzotti (1996, 2000) e Mazzotti e Oliveira (2000), Branddo
(1997, 2002), Libaneo, (1996, 2000) Pimenta, (1996, 2000), Franco (2003, 2004a, 2004b) e
ainda Henriques (1993, 2004), que tém em comum o reconhecimento da importancia do tema,
do qual trataram quase concomitantemente, e a retomada da andlise das relagbes entre a
Educacéo e as Ciéncias Sociais que partilham o mesmo objeto de investigacdo. Em relacéo a
este Ultimo aspecto, entretanto, existem algumas nuangas e divergéncias a serem tratadas nas
seces seguintes.

De saida, é possivel constatar a permanéncia de certa ambigiidade na producdo dos
autores citados, se considerados como um todo. Por um lado, identifica-se a clara proposta de
constituicdo de uma ciéncia autdbnoma da Educacdo, defendida por Pimenta, Libéaneo,
Mazzotti e Mazzotti e Oliveira; por outro, Branddo e Henriques optam por destacar a
complexidade da discussdo e travam uma discussdo paralela, cujas conclusbes seguramente
apontam para uma direcéo divergente daguela do primeiro grupo de autores. Franco (2003)

propde uma pedagogia critica engajada, que sera tratada na Ultima parte desta secéo.

3.5.1 Pedagogia e Ciéncias da Educacdo

Com base no reconhecimento da pluridimensionalidade do campo da Educagéo, e, ao

mesmo tempo, de certo acimulo de conhecimento especificamente pedagégico, Branddo



(1997, 2002) e Henriques (1993, 2004), ao abordarem o tema da cientificidade da Educacéo,
enfatizam a dimensdo extrapedagdgica do objeto, sgja pela defesa de uma tensdo necesséria
entre os campos disciplinar e extradisciplinar, segja por referéncia asidéias de Anisio Teixeira,
gue negava ao campo educativo qualquer pretensdo de autonomia.

Henriques (2004), partindo do conceito de campo de Bourdieu, ressalta o aspecto
relacional da Educacdo e estranha a reivindicagdo de autonomia da Pedagogia em momento
de interdependéncia, quando esmaecem as fronteiras entre as disciplinas. Assinala a perda da
legitimidade de uma ciéncia da educagdo no singular (com base em citagdes de Plaisance e
Miaaret) e indaga se seria 0 campo em questdo uma ciéncia especifica ou projeto que deixa
lugar as investigagBes das ciéncias- mée, retomando, assim, a terminologia caracteristica da
tradicdo do CBPE. Para Henriques, ndo é possivel abandonar a dimensdo especifica interna,
nem dispensar a colaborag&o ou ignorar as formas de tratamento possibilitadas pela dimenséo
externa. O objeto, complexo e multiplo, demanda diferentes formas de abordagem, tornando-
o irredutivel adimensdo disciplinar.

Em abordagem que busca recuperar as discussdes da década de 1950 sobre o assunto,
Branddo (2002) discute a concepcdo de Anisio Teixeira sobre as relaces entre educacdo e
ciéncia que teria servido de base ao projeto do Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais
(CBPE). Segundo a autora, Anisio Teixeira, que ndo aceitava a autonomia da Educacéo,
entendia as Ciéncias Sociais como fonte da educacdo e ressaltava, ab mesmo tempo, a
necessidade de integracdo entre cientistas sociais e educadores que, beneficiando-se desse
contato, estudariam os problemas relativos as praticas educacionais. Propbe-se, dessa
maneira, a redefinicdo do campo educacional por meio dainser¢do em um campo tedrico mais
amplo.

Para Brandao, a educacéo como pratica profissional atravessada pelas questdes sociais

tem acumulado, ao longo da histéria, uma variedade muito grande de problemas, cujo
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enfrentamento exige embasamento interdisciplinar, 0 que tornaria mais complexa ndo so a
reflexdo sobre a area, mas também as bases técnicas do trabalho de seus profissionais. A
autora constata, na literatura da &rea, certa indefinicdo conceitual e registra a existéncia de
autores gue negam a autonomia da area. "Pedagogia, Ciéncias ou Ciéncia da Educacéo e até
mesmo a negacdo de uma identidade epistemoldgica autbnoma sdo algumas das posicoes
encontradas na literatura da érea." (BRANDAO, 2002, p. 75).

Se por um lado as investigacOes feitas pela Filosofia, Historia, Psicologia nem sempre
se articulam adequadamente com o campo da Educagéo, por outro, ainvestigacdo de questoes
proprias a esse campo, como por exemplo, como ensinar, preparar e formar especiadistas ja
assegura, de certa forma, a acumulacdo de conhecimento especifico da &rea. 1sso sugere
aguma possibilidade de autonomia, embora ndo garanta consenso sobre a identidade
epistemoldgica. Brandéo critica ainda a forma como se tém estabelecido as relagdes entre a
Educacéo e as Ciéncias Sociais e destaca a fragmentacédo do objeto, submetido a diferentes
hegemonias disciplinares, como resultado de um processo de agregacéo e ndo de integracéo
das varias &reas de conhecimento. Por fim, assinala que o campo da Educacdo tem se
alimentado, a partir da expansdo de seus programas de pos-graduacdo, de referenciais e
vocabulario de outras disciplinas, sem, no entanto, desenvolver suficientemente seus
referenciais analiticos. A falta de tradicdo cientifica da &rea acarretaria, assim, a auséncia de
teorias proprias, cujo resultado é uma producdo mais caracterizada pelo discurso sobre a
teoria, do que propriamente pela utilizacéo critica dos referenciais tedricos. Nesse ponto, sua
posic¢do coincide com a dos autores que defendem a constitui¢do de uma ciéncia autbnoma da

Educacéo.

3.5.2 Pedagogia Como Ciéncia da Educagéo

Em 1996, € publicada a coleténea Pedagogia: ciéncia da educacdo? na qual varios

autores reacendem o velho tema da identidade da area e da sua relagdo com as Ciéncias
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Sociais*’, defendem certa autonomia do campo e discutem a possibilidade de constituicdo de
uma Ciéncia da Educacdo: a Pedagogia.

Por mais enfaticos na abordagem do tema, € importante destacar, dessa obra, o artigo
de Pimenta, e "Estatuto de Cientificidade da Pedagogia’, de Mazzotti, o primeiro de uma série
de textos em que este autor trata do tema da Pedagogia como Ciéncia da Educaczo.*®

Pimenta, baseada em extensa revisdo bibliografica sobre o assunto, lembra que ha
muito se debate a natureza da Pedagogia e sua especificidade em face das ciéncias auxiliares.
Defende aimportancia de se discutir o estatuto cientifico da Ciéncia da Educacdo e subscreve
a tendéncia a considerar a Pedagogia como um saber especifico, que ndo se confunde com as
Ciéncias da Educacdo. Concorda, assim, com as idéias de Mazzotti, a quem cita, quando
admite a possibilidade de uma ciéncia da prética. Reitera aimportancia da construcéo de uma
ciéncia da educacdo com estatuto préprio e de que se defina o irredutivel da Pedagogia, que
seria"[...] o ato pedagdgico que envolve o auno, o saber, o professor, a situagdo institucional
[...]" (PFIMENTA, 1996, p. 46), ou sgja, a analise do comportamento em situacéo, com base na
utilizacdo, possivelmente, de métodos qualitativos e etnogréficos. A Pedagogia deve ter com
as demais Ciéncias da Educacdo uma relacéo de colaboracéo, de didlogo e de intercambio, e
ndo de passividade. Concebe, finamente, a educacdo como um objeto inconcluso, que
congtitui 0 sujeito que o investiga € por ele congtituido e deve ser captado nas suas diferentes
manifestacdes enquanto prética social.

Na mesma direcdo, Mazzotti aprofunda a discussdo e anadlisa a dificuldade de se
estabel ecer uma ciéncia da pratica educativa. Dentre 0s véarios obstacul os ao empreendimento,

assinala o fato de a Pedagogia ser tomada ora como ciéncia, ora como tecnologia, além de ser

*" Ciéncias da Educacio, nesse momento.

48 Dos autores mencionados, € possivelmente Mazzotti quem apresenta um desdobramento mais
continuo e coerente do tema, 0 qual retoma posteriormente em livro publicado em colaboracdo com
Oliveira, no ano de 2000, e em vérios outros artigos. Cf. referéncias.



confundida com psicologia ou filosofia aplicadas, e discute criticamente a idéia de que ndo ha
ciéncia autbnoma que examine as praticas educativas, ja que a Pedagogia seria um conjunto
de enunciados baseados em outras ciéncias ou em uma filosofia Nessa perspectiva, por ser
prética, a Pedagogia seria, quando muito, tecnologia. Ou mesmo arte, tendo em vista que o
saber pedagdgico ndo € passivel de universalizacao, dependendo, portanto das habilidades dos
individuos envolvidos nessa atividade.

Respondendo a essas criticas, afirma que o questionamento da possibilidade de uma
ciéncia da pratica apoia-se na negacdo da |6gica indutiva, argumento gque contesta com base
nos estudos realizados pelo l6gico brasileiro Newton da Costa, posicdo que desenvolve em
livro publicado posteriormente com Oliveira, em 2000. A Pedagogia seria, assim, 0 conjunto
de estudos sobre a Educacdo, a ciéncia da prética, uma ciéncia do fazer educativo, que ndo se
confunde com a atividade do educador. Como exame das praticas educativas, desenvolve-se
por meio da formalizagdo de teorias sobre estas préticas e por meio de uma critica
fundamentada no exame da ldgica subjacente as teorias, com 0 objetivo de estabelecer um
corpus de enunciados corretos. O autor ultrapassa os varios tipos de reducionismos que, em
sintese, confundiriam a Pedagogia com uma tecnologia, ou com psicologia ou filosofia
aplicadas e ainda com uma das variagdes da politica. Distingue também a Pedagogia do fazer
pedagdgico propriamente dito, campo de atuagdo dos professores.

Note-se, de saida, uma primeira distingdo em relacdo a concepcao de Anisio Teixeira
gue, embora concebesse a relagdo entre cientistas sociais e educadores como de estreita
colaboracdo, defendia a separacdo entre quem produz teoria e quem trabalha no campo
pratico, mesmo que destacasse a impossibilidade de as Ciéncias Sociais fornecerem regras
préticas de comportamento para professores e trabal hadores da educagdo, de um modo geral.

E o caso de indagar se, na concepcdo de Mazzotti, o pedagogo, agquele a quem cabe

refletir sobre a prética educativa, desempenharia o papel que caberia aos cientistas sociais na



Tradicdo do CBPE. Em caso afirmativo, esta representaria uma divergéncia fundamental da
concepcao de Teixeira, que deixa para os cientistas sociais a tarefa de teorizar sobre os
problemas educacionais, embora tenham de fazé-10 a partir de dados e informacdes |evantadas
pelos profissionais da prética educativa stricto sensu.

E importante distinguir dois momentos no pensamento de Mazzotti no que se refere a
identidade do campo educacional. Os textos em que o foco é a possibilidade de obtencdo de
conhecimentos confiaveis por meio da inducéo e as relacfes entre as Ciéncias Sociais e a
Educacdo, e agueles publicados a partir de 2000, em que, aém de reiterar as principais idéias
defendidas na década anterior, acrescenta a discussdo em andamento a defesa da teoria da
argumentacdo como ferramenta indispensavel na avaliacdo dos conhecimentos produzidos no
campo educacional . *°

Em Ciéncia(s) da educacéo (2000), o autor, em colaboracdo com Oliveira, avanca
teoricamente em relacdo as tentativas anteriores de contribuir para uma epistemologia da
Educacdo. Mazzotti e Oliveiraretomam a defesa da validade da |6gica indutiva, defendida por
Mazzotti em texto anterior (1996), e criticam a fragmentagdo do objeto da Pedagogia pelas
Ciéncias da Educacdo, posicdo a qual aderem praticamente todos 0s autores que se propdem a
discutir o estatuto epistemoldgico da Pedagogia. E interessante, contudo, observar que v&o
aém da smples constatacdo do fato, visto que sugerem uma saida. Mazzotti e Oliveira
admitem a possibilidade de uma ciéncia da prética baseada no argumento da validade do
método indutivo. Ao mesmo tempo, propdem uma coordenacdo interdisciplinar. Argumentam
gue “[...] o fato educacional, objeto daquelas diversas ciéncias, foi estilhacado por elas, uma
VEz que suas proprias teorias estabelecem seus objetos[...]” (MAZZOTTI; OLIVEIRA, 2000,

p. 48), 0 que vem acarretar a necessidade de constituicdo de uma Ciéncia da Educagdo que,

9 O autor prossegue, em texto recente, (Marilia, 2006) suas reflexdes, focalizando, dessa feita, atarefa
da Filosofia da Educacdo, que seria, com os instrumentos da retérica, filosofar no ambito da prética
educacional.



sem prescindir da inter-relagdo com as demais Ciéncias Sociais, considere a especificidade de
seu objeto. 1sso, porém, envolve uma redefinicdo das ciéncias chamadas ao didogo e uma
coordenagdo entre elas, na qual a teoria da argumentacdo representard importante papel. O
exame de um mesmo fato educacional sob a perspectiva de diferentes teorias, para os autores,
resultaria em uma multiplicidade de informagbes desconexas e muitas vezes até
contraditérias, como afirmam no trecho a seguir, dificultando o estabelecimento de

conhecimentos confiaveis.

Durante todo o século XX vimos que as ciéncias que tomam a educacdo
escolar como objeto mantiveram um ndo-didlogo entre si. De fato,
socidlogos, antropdlogos e bidlogos, apenas para apresentar 0S mais
salientes, examinaram a educagdo escolar com 0s instrumentos teoricos e
metodol 6gicos de suas disciplinas [...] presenciamos um embate entre as
disciplinas. Este embate faz com que cada uma se apresente como sendo a
gue é capaz de mostrar o que é efetivo. (MAZZOTTI; OLIVEIRA, 2000, p.
37).

Assim, adisputa entre teorias envolve a critica e o0 exame cuidadoso de seus elementos
de oposicéo e configura uma oportunidade de discussdo, por meio do instrumental fornecido
pela teoria da argumentagdo, dos principais problemas envolvidos na constituicdo de um
conhecimento confiavel sobre a pratica educativa.

Ta proposta distingue-se de outras discussdes sobre 0 assunto por ultrapassar a
discussdo da tensdo entre as Ciéncias da Educacéo e a Pedagogia, propondo uma forma
especifica de funcionamento, uma coordenacdo interdisciplinar, na qual a teoria da
argumentacdo desempenha importante papel. Distingue-se, por outro lado, da tradicdo do
CBPE por dois pontos principais. a educacdo passa a ser objeto da Pedagogia, paawa
praticamente inexistente na concepcdo de Teixera, e reconhece-se a possibilidade de
autonomia da ciéncia pedagdgica, negada por Teixeira, que areduz ao nivel de arte informada
cientificamente.

Ainda na linha da defesa da autonomia do campo pedagdgico, posiciona-se Libaneo

(2000), que se empenha em postular a legitimidade da Pedagogia como érea com identidade e



problematica proprias. Para o autor, a Pedagogia ndo € a Unica area cientifica a se ocupar da
educacdo, mas ha um campo de estudos, o educativo propriamente dito, o qual nenhuma outra
disciplina estuda sistematicamente. Libaneo reconhece que a Pedagogia ndo dispde de uma
estruturacdo clara e formal de conceitos, conquanto rejeite a posicdo dos tedricos que
propdem a sua substituicdo pelas Ciéncias da Educacdo. Nesse ponto, sua posicdo identifica
se com a de Mazzotti e a de Pimenta, que também criticam a fragmentacdo do objeto e o
reducionismo das conclusdes dos estudos encetados pelas ciéncias auxiliares, que, em ultima
andlise, tém seus campos disciplinares como ponto de partida e de chegada.

Assim como Mazzotti, o autor rebate as argumentacOes que tentam negar a
possibilidade de cientificidade a Pedagogia, sgja por se tratar de uma &rea do conhecimento
eminentemente pratica, seja por ocupar-se de finalidades e valores, ou, ainda, por tratar de
fendmenos singulares. Argumenta que essa € uma dificuldade comum a todas as Ciéncias
Sociais e reforga sua posicdo contraria a tornar a Pedagogia apenas um campo de aplicacéo
destas ciéncias.

Para Libaneo (2000), devido a natureza interdisciplinar da Educacdo, a teorizagdo dos
problemas educacionais tem sido fértil em reducionismos. Nesse sentido, profissionais ligados
as disciplinas especializadas insistem em negar identidade cientifica a Pedagogia, uma vez
gue ndo hé tradicdo tedrica de estudos propriamente pedagdgicos, 0 que tem resultado em
uma trajetoria oscilante, e na conseguente desqualificagdo académica da area. Sintetiza em
quatro as concepgdes que abordam a definicdo do estatuto epistemoldgico da Educacdo e
caracteriza essa distingdo, basicamente, pela forma como entendem a centralidade ou néo da
Pedagogia na definicéo da cientificidade do campo.

A primeira abordagem é a que entende a Pedagogia como a Unica ciéncia da
educacdo, isto €, Ciéncia da Educacdo equivaleria a uma pedagogia geral; baseia-se na idéia

da unicidade da ciéncia pedagogica, que teria as demais Ciéncias da Educacdo, as ciéncias
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pedagdgicas, como auxiliares. Esta posicdo merece criticas, por parte do autor, por pretender
exclusividade no tratamento cientifico da educacdo e ignorar o fato de que a realidade
educativa é pluridimensional.

Amparada em origem americana e na psicologia experimental francesa, uma segunda
posicdo defende uma Ciéncia da Educacdo de enfoque positivista, baseada na experimentacéo
e natecnol ogia educacional, resumindo-se a aplicacéo, nho campo educativo, dos principios de
outras ciéncias. Entende a Ciéncia da Educagéo como suporte da tecnologia e aplicacdo das
teorias da aprendizagem comportamentalistas e sistémicas a pratica de ensino. Dilui-se, assim,
de acordo com abordagem, o caréter ético-normativo da Educacdo, porque valores e fins
ndo podem ser inferidos cientificamente.

A terceira posicdo, gue exclui a Pedagogia das Ciéncias da Educagdo, tem origem
européia e postura pluridisciplinar. Considera a educagéo objeto de estudo de alguns
conjuntos de ciéncias e alguns de seus adeptos ignoram o campo de conhecimento da
Pedagogia. Defende também a autonomia dos varios ramos, o que leva a uma visdo parcia e
aos diversos tipos de reducionismos. socioldgico, psicol égico, dentre outros.

A quarta posicdo (a que autor defende) inclui a Pedagogia dentre as Ciéncias da
Educacdo que tomam a educacdo como objeto, cada uma de um ponto especifico,
compreendendo-a em sua simulténea unicidade e pluralidade. O objeto de estudo das Ciéncias
da Educacdo, para abordagem, é o fendbmeno educativo em seu conjunto. E a Pedagogia
faz a sintese: recebe a contribuicdo das varias ciéncias sociais, sem perder, no entanto, sua

autonomia epistemol égica.

3.5.3 Pedagogia como Ciéncia Critica da Educacédo

O trabalho de M.A.S. Franco, Pedagogia como ciéncia da educacéo, merece mengao
especial, visto tratar-se de estudo que pretende resgatar a unidade da ciéncia da educacdo, mas

como ciéncia critica, uma ciéncia da préxis. A abordagem da autora sobre as relacfes entre a



Pedagogia e as chamadas Ciéncias da Educacdo difere daguela dos autores citados
anteriormente pela énfase na critica do que designa “racionaidade cientifica’ de toda a

pedagogia ocidental pos-Herbart, que, segundo suas palavras, teria ocasionado:

[...] um fechamento de horizontes a pedagogia de tal forma que, para ser
ciéncia, teve que deixar de ser pedagogia, ciéncia da educacdo, pois este
objeto (a educacdo) foi serestringindo ainstrucdo, ao visivel, ao aparente, a0
observavel do ensino, a fim de ser apreendida pela racionalidade cientifica
que a pressupunha. (FRANCO, 2003, p. 58)

Franco atribui ao estreitamento do objeto da educacéo, reduzido a instrucdo, a perda
da dimensdo artistica e o desvirtuamento dessa disciplina no que se refere a sua tarefa
principal, o que teria ocasionado o distanciamento da Pedagogia de sua verdadeira matriz
epistemnol égica

A autora destaca, em sua andlise da trgetdria da Pedagogia, trés configuractes
histéricas com as quais a Pedagogia “conviveu e convive’, a saber: (d) uma pedagogia
filosdfica (metafisica, socia e idedista-dialética); (b) a pedagogia técnico-cientifica
(positivista); e (c) uma pedagogia critico-emancipatoria, baseada na dialética, na filosofia da
préxis e em aguns elementos da teoria critica da Escola de Frankfurt. (FRANCO, 2003, p.
60-61).

A partir da distincdo tragada, Franco afirma sua “opcdo” “[...] por uma ciéncia
pedagogica que, em seu fazer social, assuma-se como instrumento politico de emancipacdo
dos homens na direcdo de reorganizar condi¢cBes de maior dignidade e igualdade entre os
homens’” Prople-se, entdo, a “[...] fundamentar o caminho necess&rio para a estruturagdo
cientifica das bases que deverdo fundamentar o exercicio cientifico da pedagogia’.
(FRANCO, 2003, p. 67).)

A tese principal de dessa autora é a de gque, ao organizar-se em uma racionalidade

técnica, sem explicitar sua intencionalidade, a Pedagogia teria se distanciado de sua



identidade epistemoldgica, qual sgja, a de articular um projeto de sociedade. Numa sociedade
de classes, afirma, é preciso indagar a servico de que interesses alinha-se a Pedagogia.

Franco parte de uma concepcao de ciéncia explicitamente engajada, que tenta esbocar
ao longo dos capitulos finais de seu livro. Sua intencéo, afirma, é “[...] reconduzir a pedagogia
a0 seu lugar de ciéncia da prética, que desempenha um papel politico em favor da construcéo
de uma sociedade mais justa e equanime.” Desse modo, “[...] deve tornar-se um processo de
formacdo de consciéncias, de mediacdo de interesses e de defesa da criacdo de mecanismos
democraticos, participativos e inclusivos.” Passa, entdo, a “fundamentar” a agéo cientifica da
Pedagogia, a praxis educativa, e a esclarecer os pressupostos metodol 6gicos dessa ciéncia, por
meio da articulagdo entre objeto e método. (FRANCO, M.A.S. 2003, p. 70 e seguintes).

Os espacos de afirmacdo da Educacdo como disciplina cientifica sdo, como bem
lembra Correia (1998, p.175), “[...] espacos polémicos e instaveis, susceptiveis de induzirem
mudancas de sentido na definicdo da propria cientificidade”. Referéncias a idéia de uma
pedagogia critica, transformadora e emancipatoria e também a constante mencdo a oposicao
expressa pelo bindmio racionalidade técnicalracionalidade critica, no texto de Franco,
remetemnos, embora a autora ndo assuma explicitamente essa filiagdo, a teoria critica
propriamente dita, apresentada pela primeira vez no ensaio de Horkheimer, publicado em
1937. Em A teoria tradicional e a teoria critica sdo langados os fundamentos da chamada
Escola de Frankfurt e apresenta-se a contraposicdo entre 0 pensamento cartesiano e o
marxista. O primeiro, fundamentado no “Discurso do Método”; o segundo, na “Critica da
Economia Politica”.

Nessa primeira versdo dateoria critica, orientada pelo materialismo historico, a ciéncia
vincula-se com a praxis socia, € compreendida historicamente e, juntamente com outras
formas de trabalho, ndo pode ser vista como auténoma e independente. (ARAUJO, 2002). A

teoria critica afirma-se como um contundente ataque ao positivismo, com desdobramentos



como o confronto entre Popper e Adorno®°, que teve como eixo o debate sobre a légica das
Ciéncias Sociais. O caréter conservador do positivismo é atacado, dentre outros aspectos, pela
n&o compreensdo do que a ciéncia representa como instrumento de dominago, visto que as
construcdes tedricas em uma sociedade dividida em classes mantém relacdes diferentes com a
préxis geral, conforme a suafiliagdo a um desses grupos ou classes.

Uma teoria critica da sociedade é esbocada também por Jirgen Habermas, da segunda
geracdo de frankfurtianos, que, a partir de um exame, tanto da Ciéncia quanto da Filosofia,
desenvolve uma teoria dialética da ciéncia em que parte do pensamento marxista, embora
incorpore referéncias compreensivas e hermenéuticas.

A primeira vista, o trabalho de M.A.S. Franco esta referido diretamente a teoria critica,
especialmente se tomarmos como base 0 conceito de ciéncia que apresenta, engagjado e
vinculado ao objetivo da transformagéo social. Suas referéncias explicitas, entretanto, sdo 0s
marxistas Kosik, Vasquez, Gutierrez e outros autores, como Schmied-Kowarzik, adeptos da
chamada pedagogia dialética e, com excecdo de Kosik, oriundos do campo educacional
propriamente dito.

Praxedes (2002), em analise da recepcdo do marxismo no pensamento educacional
brasileiro, destaca a falta de unidade metodolOgica dessa tendéncia que, no campo em
questdo, ter-se-ia desenvolvido sob o signo da polémica e da controvérsia tedrica e politica. A
penetracdo dessas idéias, segundo o autor, teria ocorrido pela via pela via dos Departamentos
de Histéria e Filosofia da Educacéo das Faculdades de Educacdo, e a consequiente opcdo pela

metodologia dialética seria resultado de uma estratégia consciente, de alguns grupos de

*® No debate que ficou conhecido como “A disputa do positivismo na sociologia alema” (Cf.
YASBEK, 2004).
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pesquisadores®®, & qua teriam chegado, ja4 na maturidade, “por convencimento politico”.

Acrescenta que:

[...] tanto a apropriacdo da obra de Marx e da de seus continuadores, quanto
a forma de adaptacdo desta modalidade de pensamento aos problemas
educacionais do Brasil seréo influenciadas pela bagagem tedrica e filosofica
anterior a opcdo de cada pesquisador pelo marxismo e pela recepcdo de
autores e obras consideradas marxistas originarios de outros paises, como
por exemplo, Lénin, Gramsci e Lukécs, Manacorda, Suchodolski e Snyders,
entre outros.

A informacao de Praxedes corrobora, de certa maneira, a filiagdo mais indireta do que
direta de Franco a matriz frankfurtiana. Registre-se, entretanto, que uma pesquisa sobre a
recepcdo da teoria critica, suas vertentes e formas de apropriagdo no campo educacional
brasileiro est ainda por ser feita. >

O trabaho de Franco é perpassado por denlincias e propostas. Essas ndo se referem
apenas ao aspecto da congtituicdo de uma ciéncia pedagdgica propriamente dita, mas também
as instancias formadoras de professores e as consequiéncias de alguns aspectos da L DB/1996,
se aplicados, para aidentidade do pedagogo e dos cursos de pedagogia.

No que se relaciona a sua concepcao de ciéncia pedagogica, a autora sugere “inverter a
epistemologia’ que concebe a Pedagogia subsumida a docéncia, e, do mesmo modo, substituir
a aplicacdo de teorias de outros campos a prética educativa pela organizagdo de métodos,
fundamentos e a¢Oes a partir da Pedagogia. Nessa perspectiva, a Pedagogia retira da praxis “a

teoriaimplicita’ para “cientific&laaposteriori” .

51 Segundo o autor, estes grupos/pesquisadores seriam: (&) Saviani e Cury como representantes da
tendéncia denominada "pedagogia progressista’, ou "pedagogia critico-social dos conteidos'; (b)
Gadotti, como representante da "concepcdo dialética da educacdo”; e (¢) a tendéncia denominada por
Saviani como "critico-reprodutivista’, que, entre muitas outras, inclui algumas obras de Cunha e

Freitag.

%2 Segundo Ceppas (2003), a influéncia da teoria critica ligada aos tedricos da Escola de Frankfurt
Ccomegou a se exercer, em ambito pedagogico, em varios paises, ha mais de 30 anos, e teria servido
para englobar diferentes concepgdes tanto convergentes, quanto dissonantes, de tradicéo marxista. No
Brasil, entretanto, ndo teria representado referéncia significativa até a tradugdo dos livros de Henry
Giroux.
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Além do termo “ciéncia’, outros, no trabalho de Franco, ainda necessitam de
esclarecimento. Independentemente da pretenséo da autora de cortribuir para “reconstituir” a
ciéncia da educagdo, apenas de modo esparso podemos encontrar, em seus textos, referéncias
a forma como as teorias sGo construidas e validadas. Com efeito, a utilizacdo do termo
“teoria’, em seu trabalho (como também no de vérios outros autores brasileiros, tratados nesta
tese) carece de univocidade.

Além de atribuir a Pedagogia, dentre outras, a tarefa de esclarecer as “teorias
implicitas na pratica’; Franco também refere-se, em vérias passagens, as “teorias
educacionais’ e ainda a “teoria educacional”. Visto que ao pedagogo caberiatornar cientificas
essas teorias e também refletir com os agentes sobre a intencionalidade contida nas préticas e
esclarecé-las redirecionando-as para fins relevantes, pode-se inferir que as teorias ja existem
E para atuarem sobre elas seria necessario que os agentes as reconhecessem.

Analisando no ambito da Filosofia da Ciéncia, estamos diante do empirismo ingénuo,
segundo o qual a realidade se revela espontaneamente ao observador. Situando-se a questdo
na discussdo propriamente educacional, € possivel considerar a hipétese de que as referéncias
de M.A. S. Franco sdo, provavelmente, a no¢do gramsciana, divulgada a larga por Saviani e
seus seguidores, de elevar 0 senso comum a consciéncia filosofica, a idéia de passagem da
consciéncia ingénua para a consciéncia critica de Paulo Freire e Alvaro Vieira Pinto, ou as
duas. Trata-se, de fato, do conceito alargado de ciéncia, de que fala Brezinka, e que é

explicitamente assumido pela autora, como na passagem seguinte:
Quando pretendo reivindicar a pedagogia ser a ciéncia da educacdo, tenho
gue considerar [...] aampliacdo do conceito de ciéncia, considerando novos
pressupostos epistémicos, compativeis com a essencialidade do fenbmeno
educativo delimitado como objeto. (FRANCO, 2003, p. 75-6)
Quando se refere as “teorias educacionais’, a mencao da autora, em seu trabalho, é
aquelas produzidas pelas diversas Ciéncias da Educagdo, que, de acordo com a ciéncia

pedagdgica que propde, ndo mais deverdo ser aplicadas a prética educativa, mas utilizadas sob
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a Otica da Pedagogia, tornando, assim, a sua contribui¢cdo mais fecunda. Esse talvez sgja o
ponto de encontro mais nitido entre a autora e os outros de cujos trabalhos ja tratamos
anteriormente, como Pimenta, Libaneo e Mazzotti, por exemplo.

“Teoria educaciona”, no singular, por outro lado, € um conceito problemético, por
permitir supor gque existe ou pode existir, no campo da Educacéo, uma teoria hegemonica, a
exemplo do que ocorre nas Hard Sciences, de cujo modelo a autora tenta fugir.

Do ponto de vista mais especificamente metodolégico, M.A.S. Franco vincula a
pesquisa & acdo a transformagdo, a critica e a producdo coletiva que inclua os sujeitos da
pesquisa. **Aliando-se a essa a observacso de que o oficio docente é um oficio investigativo
por exceléncia, duas indagacoes:

a) supBe a autora que a atitude critica € prerrogativa apenas da profissao

do pedagogo e do professor?
b) admite Franco a possbilidade de “fundamentar” um campo
cientifico, como preterde fazer, negando espaco especifico ateoria?
Pode-se concluir que, ndo obstante a utilizacdo freqUente de termos como
“epistemologid’ “identidade epistemoldgica’ e “matriz epistemolégica’, a autora ndo discute
nesse diapasdo. Apresenta, antes, referencial para a compreensdo e intervencao na realidade,
identifica trabalho pedagdgico e educacdo politica e dissolve a fronteira entre discurso

cientifico e ideol 6gico.
3.6 CONSIDERACOES FINAIS

Nas secOes anteriores, a0 lado de apresentarmos algumas concepcdes de ciéncia,
discorremos sobre propostas e discussdes relacionadas a constituicdo de uma Pedagogia

auténoma e sintetizamos as idéias de alguns autores brasileiros relacionadas ao tema. Restam,

%3 A esse propdsito, ampara-se em citacdo de Perez- GAmez, para quem a pesguisa educacional néo
deve servir apenas para incrementar 0 corpo tedrico dos conhecimentos, como nas Ciéncias Naturais,
visto que visa ao aperfeicoamento da prética.



entretanto, alguns aspectos a serem esclarecidos antes que possamos discutir a questdo do

método de uma possivel ciéncia pedagdgica.

No que se refere ao aspecto estritamente metodol6gico da questdo, encontramos, na

discussdo apresentada:

a) A caracterizagdo de Brezinka, claramente a favor da viabilidade de

uma ciércia empirica da educacéo;

b) A sugestéo apresentada por Dias de Carvaho e Pimenta (a Ultima
inspirada em Dias de Carvalho) de adocdo da pesquisa-agdo como 0
método privilegiado da ciéncia da educagéo;

c¢) O reconhecimento, por parte de Libaneo, das dificuldades
metodol 6gicas da Pedagogia, a seu ver, iguais a de qualquer ciéncia
social;

d) A defesa da factibilidade de uma ciéncia da prética e a discussdo da
possibilidade de validacéo das teorias pedagdgicas por meio da teoria

da argumentacao apresentada por Mazzotti e Mazzotti e Oliveira;

€) A proposta de Franco, de uma ciéncia engajada

No mais, a discussdo restringe-se a apontar imprecisdes e aspectos insatisfatérios

resultantes, sgja do compartilhamento do objeto da Pedagogia com as Ciéncias da Educacéo,

segja da indefinicdo do papel a ser desempenhado pela Filosofia da Educagdo. De um lado,

apresentamse as propostas segundo as quais ndo se configura como problemético o

compartilhamento do objeto da Pedagogia com as Ciéncias Sociais. De outro, alinham-se os

autores gue questionam as relacbes entre Ciéncias Sociais e Educacdo, mesmo que

reconhegam o carater interdisciplinar do campo.

No primeiro caso, encontramse Brezinka e Franco, embora por razdes opostas. O

primeiro, por ndo reconhecer disputas entre a Pedagogia e as Ciéncias Sociais, posto que a

problematica (ndo o objeto) de que se ocupam é diferente; Franco, por focalizar sua andlise



especialmente na defesa da recongtituicdo de uma Pedagogia centrada no conceito de praxis,
cujo objetivo é a prética transformadora e a producdo de conhecimento necessario e
explicitamente vinculado a uma atuagdo que conceitua como critica e emancipatéria.

Dias de Carvalho, Pimenta, Mazzotti, Mazzotti e Oliveira, Libaneo e Brandéo,
discutem criticamente o relacionamento do campo com as diversas Ciéncias Sociais que
tomam a educacdo como objeto. Os quatro primeiros unanimemente assinalam a necessidade
de definicéo do ambito especifico de atuacdo de uma possivel ciéncia pedagogica. Depreende-
se da abordagem desses autores que é factivel demarcar uma problemética especificamente
educacional, objeto de uma ciéncia da educacdo a ser ainda constituida e que se caracteriza
como uma “ciéncia da prética.” Resta, contudo, esclarecer o sentido que os diversos autores
atribuem a expressao “ciéncia da prética’ e a factibilidade de uma ciéncia dessa natureza.

Abordada pela via da Didética, ciéncia da prética pode ser entendida como teoria da
instrucdo, presente nos manuais que sistematizam os procedimentos a serem seguidos pelos
professores no desempenho de seu oficio. Um conceito mais ampliado passa a abranger uma
outra forma de aplicacdo, mais proxima da ciéncia experimental, na qual a educacdo é
concebida como campo de prova das ciéncias-fonte, e assume, portanto, a forma de ciéncia
aplicada. Entretanto, se concebermos “ciéncia da pratica’ como um conjunto de teorias
resultantes de formalizagdo sobre as atividades educativas, como propdem Mazzotti e
Mazzotti e Oliveira, esbarramos no problema da inducdo, qual sgja, o da vaidade de
enunciados gerais formulados a partir da observagéo.

Ao reivindicar cientificidade para o campo da Pedagogia, pretendem os diversos
autores a producéo de teorias cientificas propriamente ditas, de modo a conferir prestigio ao
campo da Educagdo no confronto com as demais Ciéncias Sociais e com as Ciéncias da
Educacdo, ou objetivam apenas a construcdo de conhecimentos confiavels, generalizaveis o

bastante dentro de limites temporal e espacia mente delimitados?



Quando Brezinka distingue teorias praticas de teorias cientificas, pode-se simplificada
e distorcidamente entender que este autor desvaloriza as teorias préticas e atribui validade
unicamente as primeiras. Acreditase que ndo sgja este 0 caso. O esclarecimento deste
conceito talvez se constitua um dos pontos cruciais da discussdo da demarcacao epistémica da
Pedagogia. A depender da concepcao de teoria adotada, mudam tanto os critérios de validade,
guanto os processos em jogo durante o processo de sua formulagdo. Trata-se, seguramente, de
problema corceitual interno ao campo a demandar formulagéo precisa e busca de solucéo.

No que se refere aos critérios de demarcacdo apresentados na secdo dois deste
trabalho, resta claro, conforme evidenciam os diversos autores e considerando-se a
especificidade da Educagdo como disciplina cientifica, a impossibilidade de se conceber o
campo educacional a partir da epistemologia excessivamente normativa de Popper. De sua
contribuicdo, entretanto, deve-se reter a defesa da atitude de critica permanente e
conseguientemente do didlogo entre representantes de diversas teorias. Também a idéia de
refutabilidade € importante, porquanto enunciados resultantes do que Azanha chamou de
abstracionismo pedagdgico sao formulados de forma tdo vaga e em termos tao imprecisos que
dificilmente podem ser contestados ou corroborados.

Do relativismo de Kuhn, por outro lado, bem como da epistemologia de Feyerabend,
acentuamos a importancia de um olhar mais critico sobre o idea de cientificidade. Um
caminho possivel para uma ciéncia da educacéo ou “teoria da pedagogia’, como prefere o
autor, talvez sgja a proposta de Gauthier de uma jurisprudéncia validada dos saberes
pedagdgicos dos professores, 0 que implica métodos de pesquisa confiaveis e critérios de

validacdo explicitos.



4TEORIA E METODO NA PESQUISA EM EDUCACAO

Neste capitulo, examinaremos a questdo metodologica do campo da Educacdo com
uma dupla finalidade: inventariar as dificuldades de teoria e método assindadas pelos
principais autores que trataram do assunto, no periodo analisado, e verificar possivels pontos
de encontro entre esses problemas e aquel es destacados na discussdo que trata da demarcacéo
epistémica do campo. Na se¢do trés, demonstramos a emergéncia entre os autores brasileiros,
de abordagem, ainda que timida, de uma dimensdo metodol 6gica no ambito da demarcacdo da
Educacdo como area de conhecimento, desde o inicio da presente década. Nesse aspecto tal
discussdo é recente. Na producéo tedrica sobre a pesguisa em Educacdo, entretanto, areflexdo
metodol 6gica ja se desenvolve desde a década de 1970, a partir das avaliacOes apresentadas
em 1971 e 1976, no periédico Cadernos de Pesquisa, por Aparecida Joly Gouveia, as quais
trataram de aspectos ingtitucionais e metodol 6gicos da investigacdo, nesse dominio, em dois
periodos: de 1965 a 1970°* e de 1970 a 1976°°.

A0S seus textos seguit-se um conjunto de artigos que focalizaram a pesquisa
vinculada as universidades. pesquisas de discentes — dissertagdes de mestrado e teses de
doutorado — e de docentes, nos quais se analisaram, aém de aspectos metodoldgicos, a
estrutura, o funcionamento e a identidade dos programas de pds-graduacdo da érea, e tanto

seus problemas internos, quanto os decorrentes de suas relagdes com orgaos de fomento.

> A autora analisou pesquisas concluidas ou em andamento de 1965 até julho de 1970. Baseou-se,
principamente, em “materia colhido mediante contato pessoal, direto ou escrito, com pessoas e
instituicdes localizadas nas cidades de Rio de Janeiro e Sdo Paulo”. (Cf. Gouveia, 1971, p.7).

% Nesse periodo, Gouveia analisou temas e suméarios de projetos em andamento ou concluidos a partir
de 1970, tomando como base os estudos publicados em Cadernos de Pesquisa, do nimero dois ao
dezessete, informacbes fornecidas por pesquisadores do Estado de S& Paulo, comunicactes
apresentadas em reunides da SBPC, em 1970 e em 1976, e os projetos financiados pelo INEP de 1972
a1976. (Cf. Gouveia, 1976)



E comum aos autores que abordaram a pesquisa nas universidades a constatacdo de
gue a producao dos programas de pds-graduacéo do periodo que analisaram apresentava, néo
SO problemas de qualidade formal, mas também de relevancia tedrica e social. As deficiéncias
encontradas seriam decorrentes, de forma mais direta ou indireta, dentre outros fatores, da
indefinicdo dos objetivos da pds-graduacdo entre formar pesquisadores ou professores; de
problemas de financiamento, que impediriam a consolidacéo de grupos de pesquisa e, ainda,
de caracteristicas internas aos cursos. Dentre estas, a pouca integracdo entre a graduacéo e a
pos-graduacdo, a organizacdo por departamentos e a existéncia de areas de concentragcdo em
lugar de linhas de pesquisa, 0 que, dentre outras desvantagens, favoreceria a dispersdo dos
assuntos pesquisados e impossibilitaria a capacitacdo dagueles que se iniciam na pesguisa
durante os cursos de mestrado e doutorado.

Diferentemente daguela relacionada as condic¢des institucionais da pesquisa, a andlise
da problematica metodol 6gica ndo resulta téo clara, apesar da grande quantidade de textos e
do tempo dedicado ao assunto. Anuncia-se, ja a partir dos primeiros anos da década de 1980,
uma crise “de teoria e método” no setor. Sob a égide da crise, publicaram se numerosos textos
nos principais periodicos do pais vinculados a area educacional. Esses, mesmo focalizados
prioritariamente Nno que se convencionou chamar “guerra de paradigmas’, inspiram a
formulacdo de uma série de questdes relativas a0 método e, longe de circunscreveremse
apenas a uma opcao entre as abordagens em confronto, muito revelam das concepgdes de
ciéncia, dos autores, de seus achados e equivocos, e ainda das fontes de diversos problemas
conceituais.

Nossa andlise focaliza o tema das dificuldades de teoria e método da pesguisa
educacional, bem como as propostas de solugbes. Para isso, selecionamos 0s principais
artigos relacionados ao assunto publicados em Cadernos de Pesquisa, do primeiro a0 nUmero

113 e o nimero 31 do periddico Em Aberto, de 1986, inteiramente dedicado ao assunto.



Outros livros e artigos foram lidos e corroboram as observactes aqui apresentadas, embora
ndo tenham sido objetos diretos de nosso escrutinio.

O quadro seguinte relaciona, em ordem cronologica de publicacdo, os textos

analisados:
ARTIGOS SELECIONADOS PARA ANALISE (1970 - 2001)
Autor Artigo Periddico n° Data
GOUVEIA, AparecidaJoly  |A pesguisa educacional no Brasil; | n. 1 (CP) 1971

GOUVEIA, AparecidaJoly  [Algumas reflexdes sobre a pesquisa n. 136 (RBEP) (1974
educaciona no Brasil.

FRANCO, M. Laura P.
Barbosa; GOLDEMBERG,
Maria Améia.

Prioridades na pesquisa educacional | n. 16 (CP) 1976
pros e contras

A pesquisa sobre Educagcdo no

GOUVEIA, Aparecidaoly |5 i de 1970 para c&:

n. 19 (CP) 1976

CUNHA,Luiz Antonio. Os (des)caminhos da pesquisa ng CAPES 1979
pos-graduacdo em educacao.
ROSEMBERG, Fulvia A pesquisa e a democratizacdo do|n. 40 (CP) 1982

conhecimento
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Autor Artigo Periddico n° Data
MELLO, G. Namo de Pesquisa em Educacio; questdes 740 (CP) 1982
tedricas e questdes de método; '
REZENDE, Antonio Muniz de|| €118 08 Pesquisa e pesquisy |, s cp) 1982
tedrica: fundamentacdo filosofica
GATTI, Bernadete A. . ~ : n. 44 (CP)
Pés-graduagdo e pesquisa em 1983
Educacdo no Brasil: 1978-1981,
. |n. 45 (CP)
ANDRE, Marli E.A.de |10, Contexto e significados: 1083
algumas questbes na andlise deg
dados qualitativos;
MELLO, G. Namo de A pesquisa educacional no Brasil: n. 46 (CP) 1983
THIOLLENT, JeantMarie
A spectos qualitativos dgn. 49 (CP) 1984
Michel metodologia da pesquisa com
objetivos de descricdo, avaiacdo e
reconstrucao
LUDKE, Menga n. 49 (CP) 1984
A pesquisa qualitativa e o estudo da
escolg;
ANDRE, Marli E.A de. n. 49 (CP)
Estudo de caso: seu potencia na 1984
Educacéo;
n. 49 (CP)
CAMPOS, MariaM. Mdta [Pesguisa participante: possibilidades 1984
para o estudo da escola
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Autor Artigo Periddico n° Data
GOUVEIA, Aparecida Joly Notas a respeito das diferentes n. 49 (CP)
L 1984
propostas metodol 6gicas
apresentadas
ESTEVES, OyaraPetersen  |Pesquisa educaciona em crisen.50(CP) 1984
ontem-hoje: que caminho tomar?
FRANCO, M. Laura P.
Barbosa Pesquisa educaciona: agumagn.51 (CP) 1984
reflexdes
: . o 1985
MELLO. G. Namo de Pesquisa educacional, politicas n53(CP)
T governamentais € 0 ensino de 19
grau
DEMO, Pedro n. 55 (CP)
Qualidade e representatividade dg 1985
pesguisa em Educacéo
VIEIRA, Sofia Lerche A pesquisa em Educagdo no Brasil:) | op op 1085
conversando  sobre  problemas,
perspectivas e prioridades.
n.55 (CP) 1985
FRIGOTTO, Gaudéncio A questdo metodol 6gica do trabalho
interdisciplinar
GOUVEIA, AparecidaJoly  |[Onientacdes  tedrico-metodologicas | oe (op) 1085
da sociologia da educacéo no Brasi
n. 31 (EA) 1986
GOERGEN, Pedro A pesguisa educacional no Brasil:
avancos e perspectivas.
n. 31 (EA)
KUENZER, AcéciaZeneida |1- A pesquisa educaciona no Brasil: 1986
al gumas consideractes
N A pesguisa em educacdo e o
BRANDAO, Zaia impacto do crescimento da pés-|n. 31 (EA) 1986
graduacd no Brasil. Em Aberto|
Brasilia, ano 5, n. 31, jul/set. 1986.
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Autor Artigo Periddico n° Data
DAMASCENO, Maria Nobre |Questdes tedricas e praticas ngn. 31 (EA) 1986
pesquisa social e educacional
GATTI, Bernadete Retrospectiva da pesquisg n. 159 (RBEP) (1987
educaciona no Brasil.
Como anda o0 debate sobre ag

LUDKE, Menga metodologias  quantitativas g n 64 (CP) 1988
gualitativas na pesquisa em
educacao

LUNA, Sérgio V. de. O falso conflito entre tendénciag n. 66 (CP) 1988
metodol 6gicas.

ER@NCO’ M. Lara P Porque o conflito entre tendéncias| n.66 (CP) 1988

arbosa metodol 6gicas ndo é faso

VIEIRA, Evaldo . - n 67 (CP) 1988
Quando se é especifico

WARDE, Mirian O papel da pesguisa na pos|n. 73 (CP) 1990
graduacdo em Educacéo.

CUNHA, Luiz Antonio Pés-graduacdo em Educacdo: ng n. 77 (CP) 1991
ponto de inflex&o?

ALVES, Alda Judith O plangamento das pesquisagn. 77 (CP) 1991
qualitativas em educagédo

GATTI, Bernadete Pesquisa em Educacédo: um tema emin. 80 (CP) 1992
debate;

WEBER, Silke A producdo recente na area dgn.81 (CP) 1992
Educacédo

VELLOSO, Jacques Pesquisa educacional na Américan.81(CP) 1992
Latina

CAMPOS, M. Malta;

: ~ .. |n.88(CP) 1994

FAVERO, Osmar A pesguisa em Educagéo no Brasil.

COSTA, MarisaC. Vorraber | cUISa em Educagao: concepcoes| , o (o) 1994
de ciéncia, paradigmas tedricos €
producdo de conhecimentos

CARVALHO, José Sérgio F|A teoria da ciéncia em Weber e asn. 90 (CP) 1994

de Carvaho pesquisas em Educacéo

ALVES, AldaJudith O plangamento da pesquisgn. 77 (CP) 1996
qualitativa

ALVES-MAZZOTTI, AldgRelevancia e aplicabilidade dgn. 113 (CP) 2001

Judith pesquisa em educacdo
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Autor Artigo Periddico n° Data

Implicagbes e perspectivas dd
pesquisa educaciona no Brasl
contemporaneo

ANDRE, Marli E.A.de Pesquisa  educacional:  buscandon 113 (CP) 2001
rigor e qualidade

GATTI, Bernadete n. 113 (CP) 2001

Conforme o conteido predominante, os textos podem ser divididos em trés categorias
principais. os balancos, as propostas e as analises criticas de aspectos de teoria e método.

Embora a expressdo “pesquisa educacional” conste na maioria dos titulos dos artigos,
essa aparente unidade temética abriga conteldo extremamente diversificado e revela uma
linha de discussdo que se desenvolve, mas ndo necessariamente progride, por meio de
diversas antinomias a partir das quais teorizam seus autores. Dentre estas, uma nuclear:
“pesquisa positivista’ versus “pesguisa qualitativa’, expressdo que serve de mote para
proposi¢des que variam de quadros de referéncia tedricos julgados mais apropriados para a
compreensdo do fendbmeno educacional, a procedimentos de coleta e interpretacéo de dados.
Desse modo, algumas categorias gerais foram estabel ecidas para guiar a leitura e a coleta de
dados nos textos.

Em se tratando de uma area em crise, buscouse, em primeiro lugar, identificar os
principais problemas mencionados pelos autores sobre 0 assunto e que podem ser agrupados
em torno de dois aspectos centrais: a escolha dos temas de pesquisa e os problemas de teoriae
método. Procurando transcender a esfera da denlincia, presente em grande parte dos artigos,
sistematizamos, ainda, as principais propostas apresentadas para o tratamento do fenbmeno

educacional.
4.1 OSBALANCOS

Incluem-se na categoria “balanco”, além das avaliacdes de Gouveia, ja citadas, os

trabalhos de Gatti (1983 e 1992) e Warde (1990), que analisam diferentes periodos, em linha
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de continuidade, e ainda os artigos de Weber>® (1992) e Cunha®’ (1979), esse, possivelmente,
0 primeiro autor a analisar dissertacdes e teses produzidas nos ainda incipientes programas de
pos-graduacdo, diferentemente de Gouveia, que tomou como referéncia a pesquisa realizada
em ingtituicbes ndo-universitarias. Nesses textos, os autores citados, além de anaisarem as
tematicas predominantes, inventariam vieses metodol6gicos, apontam modismos tedricos e
criticam o pegueno impacto dos produtos da investigacdo no plangamento da politica
naciona para aeducagéo.

A contribuicdo inicial de Gouvela (1971, 1976) tem representado, no ambito da
pesquisa educacional, o ponto de partida para muitas das avaliacbes de que se tem
conhecimento sobre a pesquisa educacional. Os autores que retomaram o tema (Cunha, Gatti;
Mello; Warde, André e Weber®®) focalizam prioritariamente a periodizacgo feita pela autora,
no texto de 1971, que abrange a pesquisa educaciona redizada no Brasil antes da
implantacdo da pés-graduacdo. Gouveia, no entanto, ja apontava sérias deficiéncias
metodolgicas, nos produtos de pesquisas em Educacdo, além de sinalizar a ambiguidade das
relaches entre este campo e as Ciéncias Sociais e ainda problemas de financiamento e de
formacao dos pesquisadores.

Dentre outras fragilidades dessa producéo, a autora critica a flutuacéo de teméticas e
metodologias dos trabalhos de pesquisa produzidos diretamente nas institui¢des oficiais, ou
sob seus auspicios. Afirma que flutuacéo impediu o estabelecimento de tradicbes de
pesquisa e a readlizacdo de projetos interdisciplinares. Além disso, chama atencdo para a

importancia de uma politica consciente de alocacéo de recursos, de modo a evitar tanto o

56 O artigo de Weber, embora incluido nessa categoria, sera mencionado apenas aqui e ali, posto que
apenas de modo indireto a questdo metodol bgica se faz presente.

> O texto de Cunhafoi incluido nessa categoria com certa licenca, ja que ndo foi baseado em pesquisa
empirica, como os textos de Gouveia e Gatti, mas, como afirma o autor, da leitura do produto de
pesquisas (teses, relatorios, artigos) feita“por dever de oficio”.

*® Nos textos publicados, nas datas j& citadas em passagem anterior deste trabalho.
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imediatismo, quanto a realizagéo de pesquisas movidas apenas por curiosidade intelectual. Na
segunda avaliacdo, que compreende pesquisas realizadas de 1970 a 1976, afirma que, quanto
atemética, o quadro ndo teria se alterado muito de 1970 para 1976.

Seguindo-se aos trabalhos de Gouveia, sdo publicados dois textos de Gatti: um
primeiro®, em 1983, sobre 0 desempenho da pés-graduacdo no periodo de 1978 a 1981 e
“Pesquisa em Educac&o: um tema em debate” (1992), em que a autora retoma brevemente a
problematica identificada por Gouveia e acompanha as discussdes que se desenvolveram a
partir do seminério “Alternativas Metodol 6gicas Para a Pesquisa Educacional: Conhecimento
e Redlidade”, realizado em S&o Paulo, sob os auspicios do CNPg, em 1982.

No primeiro artigo, analisa uma amostra de dissertacdes e teses, dém de artigos e
livros publicados por docentes e discentes dos cursos de pds-graduacdo em Educacdo®. Em
“Pesquisa em educacdo: um tema em debate’, Gatti examina os textos publicados em
Cadernos de Pesguisa apds 1976. Nessa andlise, afirma que a discussdo de questdes de teoria,
método e objeto na pesquisa em Educacdo € uma constante, “[...] quer sob o angulo do

produto das pesquisas, quer sob o angulo de seus fundamentos.” (GATTI, 1992, p. 109)52.

>V er “Pos-graduacio e pesquisa em Educacio no Brasil: 1978-1981".

% Syas fontes de pesquisa foram a CAPES, FINEP, FAPESP e SEPS-MEC. Também utilizou dados
obtidos em seminérios realizados em S&o Paulo (1980, 1981), Recife (1980) e Cuiaba (1981) nos quais
estiveram representadas, aém de universidades de vérias regifes do pais, entidades como a Fundacéo
Carlos Chagas e secretarias estaduais, entre outras. A autora também colheu dados por meio de
entrevistas e contatos com professores e alunos de pos-graduacao.

61 Em texto mais recente (2001), a autora retoma algumas questdes de teoria e método. Reporta-se as
discussdes travadas na década de 1980 sobre procedimentos de pesguisa e sua validade, discute a
guestdo da aplicabilidade e especula se a consisténcia das pesquisas teria alguma relagdo com o
pequeno impacto que representam nas préticas e politicas educacionais. Reafirma que as questdes de
teoria e método discutidas dos anos 80 até meados da década de 1990 ndo estdo resolvidas e que a
producdo tem se revelado desigua, tanto no aspecto tedrico, quanto no que se refere aos
procedimentos de coleta e andlise de dados, ndo obstante a consolidac&o de alguns grupos de pesquisa
“de ponta’. Finalmente, Gatti discute a importancia da consisténcia metodoldgica, assinaando, com
propriedade, a possivel relacdo entre os métodos de trabalhos dos pesquisadores, a credibilidade
dentro e fora dos meios académicos, e a transformacdo dos resultados gerados pela pesguisa
educacional em agoes e préticas.
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Mello (1983), Esteves, (1984) Madta e Favero (1984), Goergen (1986), Kuenzer
(1986), Cunha (1991), AlvesMazzotti (2001), André (2001) e a prépria Gatti (2001) retomam
esses balancos e acatam suas avaliagbes. Contribuem, dessa maneira, para estabelecer
inequivoco consenso no que se refere aos problemas apontados. Discussdes certamente
ocorreram nos diferentes féruns onde muitos destes trabalhos foram apresentados. Os textos,

porém, expressam seguramente a visao hegemonica do assunto.
4.2 SOBRE OS TEMAS DAS PESQUISAS

Tomados os artigos em conjunto, sd0 denunciados®® o modismo, a descontinuidade e
disperso de tematicas e airrelevancia social.

Para Gatti (2001, p. 70), os “modismos periddicos’ sdo consegiéncia da parca
institucionalizacdo e da auséncia de tradicdo de producdo cientifica®® na &ea no Brasil.
Modelos de investigacdo propostos nos Estados Unidos e na Franca refletem-se aqui com
certo retardo e com “apropriacdo muitas vezes simplificada quanto aos seus fundamentos”
Relacionam-se também as disputas de hegemonia ho campo.

Outros autores, como E. Vieira e Warde também abordam o assunto. O primeiro
critica a redundancia temética e analitica e a superficialidade de “diversas pesguisas
universitarias’. Afirma que o modismo tedrico substitui 0 quanto ja se escreveu sobre o

assunto pela Ultima palavra e pelas Ultimas obras langadas. Warde (1990, p. 73) denuncia a

prevaléncia de estudos conjunturais e a diminui¢do dos historiogréficos, e ainda a énfase na

%2 Por E.Vieira, (1988), Gatti, (1983 e 2001), M.L.Franco e Goldberg, (1976), Gouveia, (1971, 1976 e 1985),
Branddo (1986), (1994), Warde, (1990), M.L.Franco, (1984) e Alves Mazzotti, (2001) e Mello, (1983). Pelo
fato de os autores acima citarem um ou mais dos aspectos relacionados e ainda pela grande incidéncia
de remissdo e corroboracdo intertextual, optamos por apresenta-los de uma vez, com a finalidade,
também, de tornar a leitura menos enfadonha.

® Este problema, segundo a autora, passa a ser atenuado com a consolidagi de grupos de
investigacdo que se expressam institucionalmente em reunifes como as CBES, nos anos 1980 e as da
ANPED, a partir dos anos 1990.
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educacdo escolar brasileira, motivada pela preocupacdo com a melhoria da quaidade de
ensino.

Do ponto de vista da perspectiva disciplinar a partir dos quais os temas de pesquisa
sd0 selecionados, Mello (1983) critica tanto 0 psicologismo, que entende a educacdo como
processo individual de mudangas comportamentais, quanto o sociologismo, reducionista por
limitar-se a enfocar a dimensdo de integracdo e reproducdo social da educacdo. Esse ultimo
viés também é denunciado por Gatti (2001)

Sob arubrica “irrelevancia social” podem encaixar-se, tanto os trabal hos (dissertagoes
e teses, especialmente), que sdo considerados meros exercicios académicos ou descricdo da
experiéncia do pesquisador, quanto as abordagens macro. Essas se limitam, segundo Carvalho
(1994, p. 26), a corroboracdo de teorias tomadas a priori como verdadeiras, “[...] sem que o
pesquisador disponha de um trabalho de descricdo e andlise capazes de apresentar as
particularidades de cada processo.” Trata-se do fendmeno descrito por Azanha (1992) como
“abstracionismo pedagdgico”, um estilo de descrever, explicar ou compreender as situaces
educacionais reais desconsiderando-se as situacfes concretas e atendo-se a “principios’ ou
“leis’ gerais pretensamente suficientes para dar conta das situacdes focalizadas.®* (AZANHA,
1992, p. 42)

O “imediatismo” € assindado por Gouveia (1971), Warde (1990), Alves-Mazzotti
(2001), Gatti (2001), Cunha (1991) e André (2001).

Gouveia (1971, p. 9) critica os projetos que se originam da prética e sdo transformados
diretamente em tépicos de pesquisa, sem a elaboracdo de hipodteses testaveis, e que acabam
transformando-se em projetos inacabados dos quais resultam "[...] alguns dados e muitas
especulagbes ou muitos dados e poucas generalizacOes'. Para esta autora, 0 interesse pela

pesquisa aplicada (participante) pde em dlvida a importancia da producéo propriamente dita

* O autor adverte que “ abstragio” , nesse caso, Ndo se refere & operaco intelectual inevitavel atodo
esforco de conhecimento, mas a uma deformacdo que se resume a*“ aplicacéo de referencias’.



108

do conhecimento, que passa a ser subproduto, e ndo a tarefa principal da atividade de
pesquisa.

Gatti (2001, p.78) destaca que o imediatismo reflete-se na escolha e na forma de
tratamento dos problemas. A autora sugere cautela na utilizacdo da pesquisa-acdo, denuncia a
auséncia de teorizagcdo nesse tipo de estudo e lembra, ainda, que a pesquisa ndo pode estar a
servigo da solugéo de pequenos impasses do dia-a-dia, posto que os “tempos e caminhos’ da
investigacdo cientifica sdo diferentes dos da gestdo e ag&o educacional.

Cunha (1991, p. 650) critica 0 “populismo pedagdgico” segundo o qual “ [...] so vdia
a pena estudar 0 que pudesse ser devolvido ‘para a comunidade’ pesquisada, direta e
automaticamente, antes mesmo da discussdo com os pares, de preferéncia mediante a
pesquisa-acao”.

Warde (1990, p. 72-3), por seu turno, indaga se 0 que se produz € ciéncia, politica de

intervencao, ou as duas. E prossegue:

[...] Parece-nos estar sempre produzindo com vistas a aplicabilidade, a
pragmética de nossas idéias [ ...] precisamos sempre justificar que, apesar das
aparéncias em contrario, 0 que estamos produzindo tem, em Ultimainstancia,
utilidade social. N&o é casua que tenhamos substituido, no discurso, o
critério de relevancia cientifica (em razd de sua dubiedade politica e
ideol6gica) pelo ainda mais duvidoso critério da relevancia social.

A autora também critica o crescente abandono de marcos delimitadores dos campos
tedricos e a auséncia de um método construtor do objeto e guia de sua interpretacdo. Ao
mesmo tempo em que Se estreitam os temas, argumenta, afrouxanse 0os métodos.

Alves-Mazzotti (2001) critica a pesquisa de alunos de mestrado, que passam ao largo
das discussfes tedrico- metodoldgicas de sua area de estudo e derivam seus problemas de
pesquisa diretamente da pratica profissional, a qual buscam retornar para aplicar
imediatamente os resultados. Acrescenta que este tipo de abordagem impossibilita analises
mai's consistentes teoricamente, por um lado e, por outro, facilita a adesdo acritica a autores da

moda.



109

Por fim, André (2001, p.57) chama atencéo para o surgimento, “[...] nos ultimos anos
de tendéncia de apoio incondicional aos estudos que envolvem algum tipo de intervencdo” e
critica a supervalorizagdo da prética e desprezo pela teoria. Enfatiza, entretanto, que “sobra
espaco para todo tipo de pesquisa, desde que se cuide da sistematizac8o e do controle dos
dados’.

No bojo da critica ao imediatismo, que atravessa trés décadas, um dos problemas
tedricos mais diretamente imbricados com o da definicdo da cientificidade da Pedagogia e,
possivelmente, um dos mais importantes dessa discussdo - a ambiguidade na utilizagdo do
conceito de pesguisa, em nosso entender, um problema conceitual interno ao campo. Tal
ambiglidade, sempre tangenciada e nunca resolvida, tem representado o mével de muitas
discussdes entre defensores de diferentes critérios de demarcacéo do saber, no campo da
Educacdo. No periodo agui analisado, as implicacfes tedricas do problema séo obscurecidas
pelo slogan “pesquisa positivista” versus “ pesquisa qualitativa’, que esconde a negagdo, néo
apenas de qualquer critério de demarcacdo entre ciéncia e ndo-ciéncia, quanto das
caracteristicas do empreendimento cientifico como gerador de um saber tedrico que pode, ou
nao, ser imediatamente aplicado.

Que disciplina pode reivindicar cientificidade e reconhecimento em ambito mais geral
Se ndo congstroi teorias validadas e reconhecidas como tal dentro de determinado dominio? E
como se elaboram as teorias se ndo por meio de um processo de investigacdo cujo produto
passe pela critica intersubjetiva para que sua confiabilidade, mesmo provisoria, sga
estabelecida?

Ressdlte-se, entretanto, que dentre os autores mencionados, a excegdo de André, é

consensual a concepcdo de pesquisa como a investigagdo que produz conhecimentos
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validados no &mbito de determinada disciplina a partir de critérios que tradiciona mente®®

fazem parte do ethos da ciéncia.
4.3 TEORIA E METODOLOGIA: PROBLEMAS E PROPOSTAS

No periodo que demarcamos para andlise, incluem-se 0s anos, €, consequentemente,
0s textos que tratam da chamada “ crise de teoria e método” da pesquisa educacional, a qual se
expressa na qualidade deficiente do produto das pesquisas, tanto as realizadas no ambito de
instituicbes governamentais, como o INEP e o CBPE, quanto as vinculadas a programas de
pos-graduacdo, especia mente dissertagdes de mestrado e teses de doutorado.

A oposicdo quantidade versus qualidade representou um dos pontos centrais da
discussdo metodoldgica no periodo analisado nesta tese. A expressao “crise de teoria e
método”, entretanto, parece mais abrangente que esse confronto, visto que sua existéncia é
tacitamente reconhecida por defensores de ambas as correntes, juntamente com a necessidade
de melhorar a qualidade do produto da investigagcéo educaciona. Mas, em que consiste cada
“paradigma’ segundo seus defensores e/ou criticos? Em oposicdo a que tipo de pesquisa séo
propostas as “novas metodologias’ ? O que apresentam de realmente novo?

Durante as trés décadas que focalizamos, € possivel que a busca por métodos mais
apropriados para a investigagcdo no campo educacional tenha proporcionado, para além das
criticas, resultados positivos, pelo menos em areas de atuacdo nas quais alguns grupos de

pesqguisa conseguiram se firmar e apresentar resultados mais continuos. No plano conceitual,

® Que e livre 0 termo do sentido pejorativo comum na literatura da &rea que confunde tradicional
com o gque ha de pior em pesquisa, como revela a expressao “ciéncia tradicional”, dentre outras do
mesmo teor.

% Sobre 0 assunto, vale mencionar o texto de Cupani (1988) em que o autor, apds andise dos critérios
norteadores das atividades dos cientistas propostos por Merton, Bunge e Feyerabend, entre outros,
conclui pela importancia da atitude cientifica, mesmo reconhecendo as dificuldades de aplicacdo de
alguns dos critérios cléssicos de validagdo em tempos de revisdo da ciéncia moderna.
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entretanto, verifica-se certa circularidade na discussdo, ainda bastante marcada pela critica a
gualidade geral do produto.

Considerados o0s autores que trataram da Oposicao pesquisa positivista versus
paradigma qualitativo, encontramos 0s que apontam suas armas contra o “paradigma
quantitativo” ou “pesquisa positivista’, como M.L. Franco, Damasceno, Kuenzer, André e
L tidke, dentre outros; os que focalizam as precariedades da produgdo da pesquisa educacional
do periodo, como Gatti, Warde, Cunha e Alves Mazzotti, e ainda aqueles que, a partir da
constatagdo de que a producdo baseada em métodos qualitativos necessita de maiores
cuidados, buscam oferecer orientacOes préticas. Nesse caso, enquadram-se Gouveia (1984,
1985) Malta (1984), AlvesMazzotti (1996), André (1983) Lidke (1984) e Thiollert (1984),
gue também pode ser incluido na primeira categoria.

Uma interessante incursdo tedrica sobre o assunto € apresentada por Alves-Mazzotti,
no texto “O debate atual sobre os paradigmas da pesquisa em educagdo” , de 1996, no qual a
autora questiona a idéia de que quantidade e qualidade definam um paradigma. Essa oposi¢éo,
segundo a autora, € fruto de luta pela hegemonia da pesquisa no campo das Ciéncias Sociais,
em particular, na Educagdo. Ao caracterizarem 0 positivismo, na “guerra de paradigmas’,
seus criticos juntam tradi¢Oes irreconciliaveis sob o mesmo rétulo e ndo se referem as
correntes caudaté&rias da tradicdo positivista, mas a um positivismo ingénuo inexistente.
Acrescenta que as Ciéncias Sociais s80 multi-paradigméticas e que o reconhecimento da
legitimidade da coexisténcia de varios paradigmas € uma posicdo hegeménica no campo
educacional.

Na mesma direcdo, Luna (1988, p. 71) afirma que, exceto por alguns pesquisadores
efetivamente enggados no compromisso da andlise epistemolodgica, as referéncias ao

positivismo sdo feitas muito mais em funcdo de um referente que congregue o que ha de pior
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na pesquisa do que efetivamente de um conhecimento de causa quanto a uma corrente

epistemol dgica.
4.3.1 Pobreza Tedrica e Metodol 6gica

Gouveia (1971), em sua primeira avaliaco sobre a pesquisa em educacdo, classifica a
maioria dos estudos realizados de 1965 a 1970, como exploratérios e descritivos e afirma que
alguns ndo passam de simples levantamento de dados “[...] que as vezes se redlizam ao
mesmo tempo em mais de uma instituicdo, levando a resultados divergentes, ou a nenhum
resultado”. Além disso, acrescenta, os dados produzidos por tais levantamentos “[...]
raramente servem a fins tedricos e freglentemente nem sequer sdo utilizados para fins
préticos’ (GOUVEIA, 1971, p. 9). Afirma que as chamadas avaliagbes ndo apresentam
metodologia condizente com 0 que pretendem e que a maioria ndo emprega grupos de
controle. Destaca, ainda, as limitagcbes do equipamento de andlise dos pesguisadores que,
segundo sua avaliagdo, ndo utilizam técnicas para determinar a relacéo entre variaveis, nem
recorrem a controles estatisticos.®” Na segunda avaliagdo, que compreende pesquisas
realizadas de 1970 a 1976, a autora enfatiza novamente a existéncia de estudos “[...]
descritivos, realizados sem a preocupacado com controles metodol 6gicos mais sistematicos’
(Ibidem, p. 75).

No exame dos relatos publicados em Cadernos de Pesquisa, constata alguns avangos
em relacdo as caracterizacOes das fases anteriores, visto que muitos estudos ja apresentam
relacfes entre variaveis, indicio de que "[...] certo nimero de pesquisadores brasileiros
domina um instrumental de trabalho que ndo sO permite realizar pesquisas mais sistematicas,

como, principalmente, apresenta recursos analiticos mais variados.” (GOUVEIA, 1976 p. 78).

®" Sobre isto ver é importante lembrar que Gatti (2004) desmistifica a idéia predominante, durante as
décadas de 1980 e 1990, de que a op¢do pela pesquisa qualitativa representasse, de fato uma ruptura
com um modelo quantitativo predominante.
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Apbs as andlises de Gouveia identificamse sob a expressdo “pobreza tedrica e
inconseqiiéncia metodologica” 8, cunhada por Mello, em texto de 1983, e utilizada
subsequientemente por Gatti (1983, 1992), Warde (1990), Weber, (1992) e Alves-Mazzotti
(2001), dentre outros, toda sorte de criticas, que abordam, do descritivismo presente em
pesquisas qualitativas a pretensa neutralidade do tratamento de dados em pesquisas
guantitativas. E.Vieira (1988), Goergen, (1986), Costa (19%4), Alves Mazzotti, (2001), e
Gatti, (2001) denunciam os modismos tedricos e metodoldgicos que resultam da falta de
tradicdo de pesquisa e de teoria educacional.

Para Goergen (1986, p. 10), os modismos tedricos “[...] caem como pedras jogadas nas
aguas de um lago, formando, primeiro, pequenos grupos, depois sempre maiores circulos, que
aumentam até colocar e movimento toda a superficie da dgua.” A opcdo por determinada
metodologia, para esse autor, assemelha-se mais a adeséo de fé ideoldgica do que a uma
escolha do caminho adequado a exploracéo do objeto. Na mesma linha, Cunha (1991, p. 66)
critica o fetichismo de determinado “ponto de vista’, que ndo se confunde com a necessaria
“fundamentacdo tedrico- metodoldgica’, e faz prevaecer o caminho sobre o destino. Tal
“ponto de vista’, segundo o autor, levaria a recitacdo de autores mais por argumento de
autoridade do que por assimilagdo critica. E. Vieira (1988, p. 58) critica o proselitismo e
conclui que “Em muitas oportunidades as contendas e debates no campo educacional ndo
passam de apreciacdo de falsos problemas, em razd da ma utilizacdo do método, da
divergéncia metodol gica e, acima de tudo, da acdo nociva daideologia e da alienacdo.”

Embora parte da critica metodolégica dirija-se as dissertacfes e teses, que optam, a
partir dos anos 1980, pelas metodol ogias qualitativas, alguns autores, como Gatti e Thiollent,

apontam deficiéncias, tanto em trabal hos quantitativos, quanto qualitativos.

68 Segundo Méllo, (1983, p. 68) esses dois aspectos explicariam ndo apenas a volubilidade temética,
mas também as deficiéncias metodol bgicas e a incapacidade da pesquisa de contribuir “para uma real
transformagao de nossa educagéo [...] e darealidade socidl [...] ”.
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Gatti (2001, p. 71-5) dfirma que “Nem sempre o esfor¢o de buscar hipoteses mais
consistentes, de colocacdo de perguntas mais densas é encontrado na producéo de pesquisas
na érea educacional, e o fato ndo ocorre s6 em nosso pais.” Argumenta gque isso também se
deve afalta de continuidade no trabalho de pesquisadores dedicados a temas preferenciais por
periodos mais longos.

Sobre as pesquisas quantitativas, lembra que é necessario o dominio dos instrumentos
e técnicas sofisticados, do mesmo modo que nas qualitativas deve-se evitar a banalizagéo.
Como principais problemas, relaciona: hipoteses mal colocadas, variaveis pouco
operacionalizadas ou operacionalizadas de modo inadequado, pouca preocupacdo com a
validade e fidedignidade dos instrumentos de medida, variaveis tomadas como independentes
sem o0 serem, modelos estatisticos aplicados a medidas que ndo suportam suas exigéncias
basicas, por exemplo, de continuidade, intervalo, proporcionalidade, forma de distribuicéo de
valores, entre outros.

Nas pesquisas qualitativas, destaca: interpretactes empobrecidas pelo ndo-dominio do
método de analise empregado, observacfes casuisticas, sem parametros tedricos, a descricdo
do 6bvio, elaboracéo pobre de observacdes de campo conduzidas com precariedade, andlises
de conteido conduzidas sem metodologia clara, incapacidade de reconstrucéo do dado e de
percepcao critica de vieses situacionais, desconhecimento no trato da histéria e de estérias e
precariedade na documentacéo e na analise documental.

Thiollent (1984, p.46) propde evitar os radicalismos, em geral 0 quantitativista, “ainda
vigente entre positivistas, que consideram que tudo que ndo pode ser medido inexiste ou €
mera especulacdo que ndo pode fazer parte da ciéncia’, e o radicalismo qualitativo,
compartilhado por pesquisadores de orientagdes humanistas que, de modo exagerado,
consideram qualquer preocupacdo de ordem quantitativa necessariamente vinculada ao

positivismo enquanto filosofia da ciéncia e ao conservadorismo, em termos ideol égicos.
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Define como distorcdes quantitativas. precariedade das fontes, manipulacdo das informagdes
sociais e as mesmas dificuldades das abordagens qualitativas, como, por exemplo,
parcialidade da abordagem. Como problemas especificos da vertente qualitativa, o autor
aponta: problemas de conceitualizacdo (distorcdes semanticas) e inferéncias indevidas, entre
outras. Acrescenta que as distor¢des sdo inevitaveis e s no “positivismo tradiciona” se tenta
eliminé las por meio da quantificacao.

Ainda sobre a pesquisa qualitativa, manifestamse Alves (1991), Alves-Mazzotti
(2001) e Luna (1988). Alves (1996, p. 54) afirma que o crescente prestigio das abordagens
gualitativas ndo se faz acompanhar, na prética, pela utilizacdo adequada de metodologias que
permitam lidar, de maneira competente, com o problema proposto, o que faz com que muitos
estudos quelitativos ndo passem de relatos impressionistas e superficiais, que pouco
contribuem para a construcdo do conhecimento e/ou mudanca de praticas correntes. Para esta
autora, a variedade de tradicdes filosoficas, epistemol 6gicas e metodol dgicas abrigadas pelas
abordagens qualitativas, a falta de experiéncia acumulada no que se refere a transposicao
dessa abordagem de outros campos para 0 da Educacéo e a escassez da literatura especifica
sobre o plangamento dessas pesquisas, principalmente em Lingua Portuguesa, seriam as
principais causas destes problemas. Menciona, ainda, a dificuldade de caracterizacdo dessa
modalidade de investigacdo, a comecar pelas denominagles. naturalista, pds-positivista,
antropologica, etnografica, estudo de caso, humanista, fenomenoldgica, hermenéutica,
ideografica, ecolégica, construtivista, entre outras. Essas diferentes designactes revelam
origens e énfases diversas.

Luna, por seu turno, argumenta que a questdo das diferencas metodol 6gicas tem sido
formulada em termos imprecisos e que a necesséria discussdo sobre a adequacdo de métodos

gualitativos promoveu caca as bruxas aos métodos quantitativos, como se ndo houvesse
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problemas para 0s quais esses fossem Uteis ou mesmo indispensaveis. No que se refere aos

estudos qualitativos, assinala que

Freqlentemente (e cada vez mais) as informagbes geradas pelos
procedimentos de pesquisa consistem de massas de relatos verbais,
verdadeiros discursos [...] que em geral ndo sdo colocados a disposicéo do
leitor, ou pelo seu volume, ou mesmo pela necessidade de manutencéo de
sgilo. (LUNA, 1988, p. 72),

Argumenta ainda que a falta de adequada interpretacdo tem transformado muito do
gue comegou Como pesquisa em manifesto ou em romance.

Estreitamente relacionado ao descritivismo, sem que sgja ssivel estabelecer se €
causa ou consequéncia, Alves Mazzotti (2001) critica 0 que denomina “narcisismo
investigativo”, expresso na falta de didlogo com os pesquisadores que trataram do mesmo
tempo nas dissertacOes, teses e trabalhos apresentados em congressos, que sempre estdo
“inaugurando” o tema que abordam. Seus autores, afirma, ignoram o aspecto coletivo da
construgdo do conhecimento, ndo fazem comparacfes criticas, ndo apresentam corroboractes
e discordancias entre o0 estudo em questéo e os anteriores Como consequiéncia, dificultam-se
a acumulacdo de conhecimentos, a transferéncia e aformulagdo de teorias.

O mesmo fenémeno ¢€ identificado por Campos e Favero (1994), que mencionam
estudo de Warde (de 1993) *°sobre teses e dissertactes da rea, no qual a autora constata que
a maioria ndo cita os demais trabalhos ja existentes sobre o tema estudado, e ainda por
E.Vieira (1988, p. 58). Esse autor critica as pesguisas universitarias feitas como se, “[...]
naquele momento tudo estivesse comegando, em ficticio vislumbre de inovagdo, com pouco
ou nenhum levantamento de estudos anteriores, ndo levando em conta a continua acumulacéo

de conhecimentos’.

%9 Alves Mazzotti j& aborda esse tema em 1992, em artigo intitulado “Revisio bibliogréfica: meus tipos
inesquecivels’ publicado em Cadernos de Pesquisa.
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4.3.2 As Propostas

S0 dois os tipos de propostas apresentadas. as que expdem esguemas tedricos a partir
dos quais se possa compreender o fendmeno educacional e escolher os métodos adequados
para trata-lo, como as identificadas nos textos de Mello (1982 e 1983), M.L. Franco (1984 e
1988), Frigotto (1985), Esteves (1984), Costa (1994) e Carvalho (1994); e as que apresentam
procedimentos metodoldgicos e técnicos relacionados ou que incluem algum aspecto
especifico do design da pesquisa, como os artigos de André (1983 e 1984), Thiollent (1984),
Ludke (1984), Campos (1984) e Alves (1991).

O primeiro grupo de autores, com excegao de Carvalho, apresenta em comum acritica
a chamada pesquisa positivista, como ponto de partida, aém da filiagdo marxista. Apenas de
alguns autores do segundo grupo pode-se afirmar 0 mesmo; mais adequado, por conseguinte,
seria identificklos pela contribuicdo concreta que pretendem oferecer para aperfeicoar a
chamada pesquisa qualitativa.

Dos textos de Mello publicados em Cadernos de Pesquisa sobre ainvestigacdo na area
da educacdo (1982, 1983 e 1985), “A pesquisa educacional no Brasil” (1983) € o que melhor
sintetiza suas idéias acerca dos aspectos tedricos e metodoldgicos da pesquisa e permite
compreender a influéncia que exerceu sobre varios autores que escreveram sobre o mesmo
assunto posterior ou concomitantemente a publicacéo daquele artigo. A autora adverte para a
necessidade de se entender a natureza propria da educagdo, "° das concepcdes que inspiram as
préticas de pesquisa e a de captar a estrutura e dindmica do fendmeno educacional. Nesse
sentido, critica a utilizacdo do modelo metodoldgico objetivista, por isolar a subjetividade do
sujeito investigador do objeto do conhecimento e carregar como uma de suas consequiéncias a

idéia de neutralidade. Segundo a autora, o que se procura, com este tipo de metodologia, é

70 Para Méllo (1982) a educacdo € ao mesmo tempo area de conhecimento tedrico e atividade prética
e tanto ateoria quanto a pesquisa e a pratica da educacdo enfrentam dificul dades decorrentes dessa sua
complexidade.



118

controlar o incontrolével e prever o imprevisivel. Acrescenta ainda gque inexistem modelos
tedricos "[...] que déem conta da complexidade concreta do nosso fendmeno e [...] que
articulem as muitas dimensdes constituintes da totalidade da Educagéo [...] de modo a evitar
0S varios reducionismos, como 0 socioldgico e 0 economicista, entre outros’. Essa auséncia
teria como consegiiéncia principal a redlizacdo de pesquisas em Educagdo segundo
"pressupostos tedricos, metodol 6gicos, filosoficos e epistemol 6gicos implicitos’, que estariam
aexigir sério questionamento, sem o qual ndo seria possivel a superacdo das suas principais
falhas. Critica também os estudos subjetivistas, que negam a realidade objetiva e deixam de
“[...] explicitar os determinantes mais abrangentes daguilo que ocorre nas situacbes de
aprendizagem: a estrutura e o funcionamento da instituicdo escolar, a origem e a destinagéo
social de alunos e professores, entre outros’. (MELLO, 1983, p. 8)

Avancando em suas consideracfes tedricas, Mello destaca a necessidade de uma
sintese que incorpore tanto 0 modelo objetivista quanto o subjetivista de pesquisar, de modo
gue o pensamento va aém do observado, concretizando-o por abstragbes. O esquema
analitico que propde deve reter o primado do mundo objetivo, deixando, entretanto, espaco
para a subjetividade humana. Além disso, concebe todo conhecimento como comprometido.
Como consequéncia, torna-se necessario redefinir objetividade. Essa ndo mais significa a
exatiddo da descricdo ou da previsdo, mas a adequagdo a uma prética sobre 0 mundo social.
Para a autora, “ é relativamente 6bvio” ser impossivel compreender a educacdo sem uma teoria
da totalidade socia e sem o entendimento do papel que a prética educativa representa na
sociedade. Uma pesquisa transformadora, para Mello, depende da apreensdo correta do real,
tornada possivel por meio das criticas aos modelos vigentes e a proposta de um novo, que
tenta esbocar no texto em questéo.

Situado em uma época em que as anadlises da educacdo eram bastante influenciadas

pelos marxismos e pelas teorias criticas, perpassam o texto de Méello a énfase nos temas da
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transformacédo e da vinculacdo da Educacdo com um projeto de sociedade, aspectos também
presentes no trabalho de Franco, a ser analisado em seguida.

M.L. Franco (1984) retoma a critica de Mello aos model os objetivistas e subjetivistas’
e constata que, sob a vigéncia desses modelos, nem a totalidade da educacdo nem a
especificidade da escola teriam sido ainda suficientemente estudadas. Descreve, entdo, 0s

“postul ados tedricos da matriz positivista’, que, segundo sua interpretacéo:

a) Admite que “a sociedade pode ser associada epistemol ogicamente a

natureza’ e que reina harmonia natural navida socid;

b) Postula método semelhante ao das ciéncias da natureza, com as
mesmas técnicas pesquisa e observacdo neutra, objetiva e dedligada

dos fenbmenos;

c) Utiliza procedimentos sofisticados para garantir fidedignidade,
validade dos dados, testes e observacoes,

d) Desvaloriza as pesquisas descritivas, testa hipoteses estabel ecendo
correlagdo entre varidveis e utiliza como delineamento preferencial o

experimental;

€) Busca a quantificagdo cientifica das mudangas comportamentais
individuais (nos marcos tedricos do liberalismo, do individualismo e
do cientificismo), e ainda a neutralidade, objetividade, e planificagcéo -

saber paraprever.
Contra tal tipo de pesquisa, M.L. Franco (1984, p. 86-7) afirma que o pesquisador
deve contribuir para a problematizacdo e levantamento de questdes criticas da prética social,
por meio da apreensdo da rede de relacOes sociais e de conflitos de interesses que constituem

a sociedade. Para conhecer arealidade, afirma,

[...] €necessario partir do concreto (sintese de multiplas determinagdes, 1ogo,
unidade na diversidade) para atingir o abstrato, e uma vez claramente

™t O assunto também é comentado por Warde (1990)
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estabelecidos 0s conceitos, regressar a0 concreto para enriquecé-los com
toda a complexidade de suas determinagdes.

Acrescenta ainda que ndo defende posturas normativas rigidamente pré-determinadas
e pré-fixadas pela teoria e alerta para os perigos do academicismo inodcuo “[...] onde realizar
pesguisa representa apenas status, prestigio, poder e a possibilidade de demonstrar
competéncia junto a nossos pares’. O pesquisador comprometido, para a autora, ndo pode ser

neutro e sua tarefa

[...] ndo é apenas cientifica, mas também politica, no sentido em que aponta
para a busca de solucgles; orienta a tomada de decisbes mais adequadas,
denuncia problemas e fornece subsidios para propostas educacionais mais
redlistas, devemos comecar nos indagando com quem estamos
comprometidos. (FRANCO, 1984, p. 86)

O texto de Franco é bastante esclarecedor, tendo em vista que reitera aimportancia do
comprometimento politico do pesquisador, “uma sintese entre o militante de base e o cientista
sociad” (FRANCO, 1984, p. 87), perspectiva que vincula a pesquisa a projetos de
transformacdo da sociedade, idéia também presente nos textos de outros autores incluidos
neste mesmo grupo.

Na mesma direcéo tedrica, inclui-se a proposta de Frigotto (1985) expressa em artigo
sobre a questdo metodoldgica do trabalho interdisciplinar, no qual analisa o que denomina
problema “de fundo tedrico-metodoldgico” da pesgquisa educacional. Em face do caréter
complexo do fendmeno educativo, que implica a concorréncia de diversas Ciéncias Sociais,
adverte 0 autor para os perigos do ecletismo, que desenvolve em seu bojo 0 mito da
imparcialidade e representa, segundo sua forma de ver, uma acomodacdo “[...] andoga aos
arranjos politicos que se ddo no interior da burguesia para salvaguardar os interesses de
classe. ” (FRIGOTTO, 1985, p. 70).

Amparado em andlise marxista formulada a partir de citacdes (diretas e indiretas) do

préprio Marx, de Gramsci, Kosik, Lowy, Goldman e outros, o autor trabalha com a seguinte
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nocao principal: posto que a neutralidade e a objetividade ndo sdo possivels, a ndo ser em uma
perspectiva positivista da Ciéncia, em gera, e das Ciéncias Sociais, em particular, o
pesquisador identificado com os dominados deve evitar o ecletismo e buscar coeréncia e
consisténcia tedrico- metodol 6gica desviando-se, a um s tempo, do relativismo, do idealismo
e da ciéncia hegemdnica, por meio de uma critica radical aideologia dominante.

Para Frigotto (1985, p. 71), as abordagens educacionais caracterizam-se pela adocdo
de teorias ingénuas, positivistas, “[...] incapazes de perceber que a estrutura e o
funcionamento das instituigdes escolares [...] estdo implicados dialeticamente na estrutura
econémico-socia que forma a unidade e conexdo de todas as esferas da vida social”. Ao
contrario, a perspectiva que cientificamente tem mais possibilidade de aproximar-se
objetivamente do real é a que parte da visdo de totalidade da realidade social. Assim, conclui
0 autor, retomando o tema da pesquisa interdisciplinar, objeto principal de seu texto, “[...] sem
enfrentarmos a quest@o da postura tedrica da investigagdo social e seu compromisso politico
socia concreto, a famigerada interdisciplinaridade ndo passara de desconversa, ou, pior que
isto, uma forma disfarcada de visdo positivista ou neopositivista de pesquisa em educacéo.”

Sob o signo da crise, e com a pretensdo de apresentar algumas saidas, Esteves (1984)
propde um redirecionamento da pesquisa educacional no caminho da construcdo de uma
“praxiologia educacional”. Para aquela autora, a intermindvel discussGo metodologica na
pesquisa educacional € explicavel pela ndo compreensdo da natureza filosofica do problema
metodolégico e das caracteristicas das Ciéncias Sociais, nas quais se inclui a Educacéo.
Esteves define ciéncia “tanto no sentido amplo, quanto estrito”, como contelidos de
linguagem que contém explicacbes adequadas. No primeiro caso, a adequacao das explicactes
dadas € de ordem ldgica, dedutiva. No segundo, o conhecimento € de ordem empirica e
l6gica, inclui raciocinio indutivo e dedutivo e observacdio direta e experimentacdo. E o

conhecimento produzido pelas ciéncias fisicas e naturais. A autora denuncia a infiltracéo da
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ideologia positivista na prética e na pesquisa educacional, e os estudos dos cientistas sociais
gue prescrevem solugbes para os problemas educacionais, como resultado da falta de
definicdo, por parte dos educadores, das questbes que constituem seu campo préprio de
pesguisa. Os problemas estritamente educacionais, para a autora, sdo aqueles que focalizam
diretamente o processo ensino-aprendizagem e a relacdo aluno-professor no contexto da
escola e da sala de aula (ESTEVES, 1984, p.12). Os problemas das Ciéncias Sociais, afirma,
sd0 de natureza divergente e requerem, por essa razdo, solugbes também divergentes, ao
contrario dos problemas mnvergentes das ciéncias naturaig/positivas, que pedem solucdes
técnicas.

A partir da critica a utilizacdo indiscriminada, na pesquisa em educacdo, do que
denomina “metodol ogia cientifica no sentido estrito”, a autora indaga como se deve conduzir
a pesquisa para gque esta se torne instrumento de renovacéo educacional e possa contribuir
para o desenvolvimento de uma teoria da educagdo. Sugere que se distingam as pesguisas
estritamente educacionais dagquelas realizadas pelos cientistas sociais, e que a pesquisa
participante, pela utilizagdo que faz do método dialético, pelo enfoque que da aos problemas
de natureza divergente, e ainda por seu caréter aplicado e participativo poderia contribuir para
o0 desenvolvimento de uma teoria da educacdo. Essa teoria educacional, para Esteves,
desenvolve-se a partir de principios extraidos da pratica de ensino; a renovagdo continua e a
acumulacdo desses principios constituem o corpo da “ciéncia da prética’, que ndo se confunde
com estudos tedricos em educagdo. E a “praxis que se eleva anivel deteoria’.

O texto de Kuenzer, como os demais, parte da critica a pesquisa positivista que se
expressa “[...] em concepcdes tais como autonomia dos diversos campos do conhecimento,
neutralidade, objetividade, generalidade, e universalidade da ciéncia’. A autora critica o
caréter “desarticulado do real da producdo” e o “reduzido potencial transformador” desse tipo

de pesguisa e, da mesma forma, a pesquisa baseada nas teorias critico-reprodutivistas. Tais
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pesquisas revestiramse de ta carater de generalidade, afirma, que “[..] se conseguiu
caracterizar as dimensdes estruturais da educagéo, teve dificuldade de avancar na explicacéo
da educacéo no seu acontecendo, captando a especificidade e identificando a especificidade
da sua funcdo politica’. (KUENZER, 1986, p. 20-21). Propde entdo que a pesquisa em
Educacéo tome a realidade do ser social como ponto de partida e a pratica como critério de
verdade da ciéncia. Isso significa, afirma, romper com a classica dicotomia entre teoria e
pratica entre ciéncia basica e ciéncia aplicada e “[...] de produzir um conhecimento sobre
educacdo que considere a realidade nos seus dois sentidos: como objeto de interpretacéo e
também de acdo do pesquisador, tendo em vista a transformacdo das relacbes sociais.”
(KUENZER, 1986, p. 22)

Os artigos de Mello, M.L.Franco, Frigotto, Esteves e Kuenzer’?, como se pode
verificar datam da década de 1980, periodo em que, como lembram Campos e Favero (1994)
a preocupacdo com as desigualdades sociais e seus reflexos na escola e o ressurgimento dos
movimentos sociais, muitos deles ligados a experiéncias de educacdo popular, fortaleceram as
abordagens criticas de inspiracéo marxistas, em particular gramscianas.

Weber (1992, p. 24-5), como Campos e Favero, identifica a presenca de referenciais
baseados em idéias de Gramsci, a vinculagcdo entre teoria e préatica e 0 entendimento da
educacdo escolar como locus privilegiado de transformagéo, que teria como principal objetivo

favorecer a critica sobre a realidade e o0 processo de desenvolvimento da consciéncia social.

72 Também Damasceno (1984) aborda o assunto, mas apenas indiretamente seu texto pode ser tomado
como proposta de abordagem tedrica para a pesquisa educacional. Seu artigo consiste em apresentacdo
de pesguisa que realizou, com base em um quadro de referéncia tedrico e categorias de andise
amparadas em citagBes de Kosik, Gramsci, Lukacs, Goldman. A autora focaliza a questéo pela dtica
de uma pedagogia dos movimentos populares, tem em comum com 0s demais autores marxistas
citados a contraposi¢éo entre 0 que denomina “ pesquisa social” e “ciénciaoficia”. Esta, conservadora
e apoiada no paradigma postivista-funcionalista;, aquela, concebida como “atividade teorico-
metodol 6gica e como prética politica’. Segundo a autora, a pesquisa socia requer “uma abordagem
tedrico-metodol gica de natureza diaética’ que procura compreender a totalidade da realidade socia e
caracteriza-se ainda pela “preocupacéo constante com a integracdo empirico-tedrica, isto € com o
movimento que vai do todo as partes e destas ao todo” (DAMASCENO, 1984, p. 32-33)
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Os artigos de Costa e Carvalho foram produzidos, como os de Weber e Campos e
Favero, na primeira metade dos anos 1990. Expressam, assim, uma Vvisdo ja distanciada
daguela predominante na década anterior e partem de diferentes referenciais tedricos. Costa,
dentre outras referéncias, introduz o conceito de paradigma, de Kuhn, e Carvalho propde a
utilizacéo do construto “tipo ideal” de Max Weber, no campo da Educacéo.

Costa (1994) analisa algumas consequéncias da utilizacdo de pressupostos tedricos no
campo da formacdo de professores, que teriam se revelado, segundo sua avaliacéo,
mistificadores, embora pretendessem “desmistificar o rea e chegar mais proximo de seu
verdadeiro sentido”.

Trés “construtos tedricos’, presentes, segundo a autora, nas referéncias e préticas
investigativas s8o0 examinados: a indissociabilidade entre teoria e prética, o saber como
construcéo coletiva e o professor como pesquisador. Apés reconhecer a influéncia da teoria
critica e do pensamento de Paulo Freire nessa &rea, Costa afirma que alguns pesquisadores,
apesar de utilizarem uma linguagem afinada com a teoria critica revelam conduta positivista,
na medida em gue tentam encaixar a realidade em um modelo. Argumenta que a adesdo a
determinado paradigma no campo da Educacéo tem funcionado como uma viseira, como na
teoria de Kuhn, e pretende avancar propondo: a descoberta e reordenacéo de idéias dentro do
proprio paradigma e o esgarcamento de seus limites. Acredita que tomando-se a teoria de
Kuhn obre a ciéncia é possivel fazer “ciéncia normal de primeira categoria’ dedicada a
“ordenar e reordenar de forma coerente 0s conceitos, mas sem inovacdo”. Fazer uma ciéncia
normal “apenas com jogo de palavras’, segundo a autora, seria de segunda categoria e “de
gualidade mais pobre”’. Propde, ainda, uma “ciéncia revolucionaria’ em que o cientista lance
um olhar novo sobre a realidade.

A utilizacdo que Costa tenta fazer do conceito de paradigma e de ciéncia normal de

Thomas Kuhn revela-se um tanto confusa, pois na epistemologia de Kuhn, o paradigma
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define a ciéncia a ser praticada. Os cientistas que trabalham em um paradigma ndo buscam
fatos no mundo concreto sem a presenca de enunciados explicitos de leis conceitos e teorias.
O paradigma é que of erece critérios para a escolha de problemas e os métodos para solucioné-
los, a0 passo que para a autora, esse funcionaria como uma “viseira que ndo permite ao
pesquisador enxergar mais nada para além de seus limites’.

A autora também distingue uma “ciéncia normal de primeira categoria’ de uma
ciéncianormal “mais pobre’, de segunda categoria, feita sd com “jogos de palavras’ e, ainda,
uma “ciéncia revolucion&rid’ em que o cientista lance um olhar novo sobre a realidade. Nas
paavras de Kuhn (1977, p. 29) “[...] ciéncia normal significa a pesquisa firmemente baseada
em uma ou mais realizagdes cientificas passadas’ e se destina a precisar cada vez mais 0
paradigma, ndo existindo, portanto, gradacéo entre ciéncia normal mais, ou menos, pobre.

Velloso (1992, p.6) lembra que

[...] o conceito de paradigma indica a pesquisa solidamente ancorada em
aquisicOes cientificas anteriores, reconhecida por uma comunidade cientifica
como a base para sua prética por um certo periodo de tempo.” [e inclui]
“como Kuhn o define, smultaneamente lei, teoria, aplicacdo e
instrumentagéo.

Segundo aquele autor, falar de paradigmas na pesquisa educaciona latino-americana
implica aceitar a no¢do de que o desenvolvimento de uma ciéncia norma da Educacdo
cristalizou model os que guiam tradi¢gdes coerentes na produgdo do conhecimento da area.

Costa também faz breve incurséo sobre modernidade e pos- modernidade, e reconhece
de que as novas visdes de Ciéncia do “proximo milénio” sdo promissoras, no que se refere a
abertura de espaco para o desenvolvimento do potencial criativo e reflexivo do homem. Para
concluir, assinala a importancia das discussoes que tém ocorrido no ambito da Didéatica e da

Pratica de Ensino, a partir da década de 1980, e de sua contribui¢do para a constru¢do de uma

teoria genuinamente educacional. Considera superada, nessa area, a pesquisa tradicional, que
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teria cedido lugar as abordagens qualitativas, as Unicas capazes de capazes de colaborar na
construcéo do arcabouco de uma ciéncia da educacdo em uma era de incerteza.

A proposta de Carvalho (1994) inova, na medida em que propde que se investigue a
fecundidade da metodologia weberiana para a educacdo, como forma de superar o
abstracionismo pedagogico, viés identificado na pesquisa educacional por Azanha, e ja
mencionado neste trabalho. Carvalho acredita que as abordagens abrangentes e vagas, em que
formulas gerais buscam elucidar a significagcéo do processo educativo, longe de constituirem:
Se exemplos isolados sdo comuns no campo.

O autor apresenta os principais problemas metodol 6gicos enfrentados por Weber e o
recurso ao “tipo ideal” como instrumento para a investigacdo na area da educacéo. Destaca 0
papel eminentemente heuristico desta metodologia, que cumpre a fungdo de uma hipétese a
ser confrontada com a realidade empirica. Trata-se de instrumento de inteligibilidade, sem a
pretensdo de passar por lei inexoravel como acontece, segundo sua interpretacdo, nas andlises
metodol 6gi cas positivistas e materialistas-dialéticas, “[...] em que o curso dos acontecimentos
aponta para uma convergéncia ilegitimamente deduzida a partir da andlise ided.”
(CARVALHO, 1994, p. 34)

Ao lado da critica aos model os vagos e abstratos, o autor também critica as pesquisas
gue apenas descrevem o cotidiano sem 0 apoio de teorias e conceitos claros, que possibilitem
ao pesguisador uma reconstituicdo de parcelas da realidade. Finalmente, diz-se consciente da
complexidade do caminho que propde e da fata de garantias relativas a superioridade de um
referencial sobre outro. Mas, se ndo ha caminho seguro, &irma, ha pelo menos precaucoes

i nteressantes.



5 CIENCIA DA EDUCACAO E PESQUISA EDUCACIONAL: PROBLEMAS
CONCEITUAISE METODOLOGICOS

O surgimento, no Brasil, de uma linha de pesguisa que defende a constitui¢céo de uma
Ciéncia da Educacao autbnoma, a partir da década de 1990, tem trazido ao debate importante
contribuicdo. Entretanto, dado o carder nascente dessa nova linha de reflex@o, suas
proposi¢oes principais carecem ainda de maior solidez e algumas imprecisoes e contradicoes
merecem atencao.

A natureza da Ciéncia da Educacéo representaria um problema conceitual no sentido
concebido por Laudan?

Em beyond positivism and relativism tal autor afirma que a transi¢cdo entre teorias em
geral ndo é cumulativa e que as mudancas e 0s debates sobre teorias dentificas tornam-se
problemas conceituais com mais frequéncia do que questbes relacionadas ao suporte
empirico. Examinando-se a trajetéria da Pedagogia como &rea do conhecimento, tendemos a
concordar com o autor, na medida em gue podemos facilmente constatar a falta de acordo
sobre 0 estatuto epistemol égico do campo, independentemente da crescente consolidacéo de
grupos de pesquisa has mais diversas subareas.

No que se refere a producéo brasileira sobre o assunto, a abordagem cronol 6gica dos
textos revela que a discussdo tem oscilado, ao longo das décadas abrangidas neste trabalho,
entre o tratamento da educacéo como pratica social e como disciplina cientifica e ainda que,
em muitos momentos, os dois planos se confundem. Como consequiéncia primeira, o dificil
entendimento entre os gque tém tratado da questdo, posto que uma superficie de acordo
esconde objetos diferentes. A falta de enunciados claros e livres de ambiglidade dificulta a

critica e acarreta ainda certa circularidade na discussdo.
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Na tradicdo do CBPE, que expusemos na secdo trés, tratar a educacdo como arte
informada cientificamente elimina, de saida, qualquer pretensdo de autonomia do campo, ja
gue se concebe a educagdo como dependente das Ciéncias Sociais. A reconstrucdo da
educacdo em bases cientificas por meio de ampla reforma e da colaboracdo entre cientistas
sociais e educadores possibilitaria a modernizagdo do pais, 0 progresso, e o fortalecimento da
democracia. Trata-se, portanto, de discussdo sobre a pratica educacional, ndo da disciplina
Essa perspectiva pde-nos diante de importante ambigiidade, pois a0 mesmo tempo em que o
tratamento das questdes educacionais, por meio de disciplinas como a Sociologia e a
Psicologia, introduz no idedrio pedagogico brasileiro a nocéo de cientificidade, naugura a
minoridade da &rea, ao subordinar o campo educacional as ciéncias- fonte.

E possivel imaginar que o intercAmbio entre cientistas sociais e professores pudesse
resultar num corpus de enunciados que favorecesse o0 estabelecimento de uma ciéncia
educacional empirica, mas esta ndo € uma hipétese plausivel, considerando-se que a
problematica de estudo dos primeiros tinha suas disciplinas de origem como ponto de partida
e de chegada. Xavier (1999) demonstra, em vérias passagens de seu trabalho, a tensdo
presente na parceria entre educadores e cientistas sociais nos Centros. Os professores
preocupavam-se com aplicacdo dos conhecimentos adquiridos, enquanto os cientistas sociais
reafirmavam a importéncia da atividade cientifica com base no rigor académico e énfase nas
guestdes emergentes de seus campos originarios ou em assuntos nos quais estivessem

interessados. Em suas palavras:

Outra forma de descaracterizar a educagdo escolar consistiu em promover o
alargamento do conceito de educacdo, substituindo-o pelo conceito de
socidizagdo. A abertura dmegada € ampla, e a andlise da problemética
educaciona que ndo se queria redtrita, Situava o tratamento das questdes
ligadas & educagéo forma e informal nos limites da sua relagdo com os
demais aspectos constitutivos do universo cultural das comunidades
estudadas, localizando a ingtituicdo escolar em meio a outros espacos de
socidizacdo, de redlizacdo da vida da comunidade (XAVIER, 1999, p. 256).
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O trabalho dos Centros foi interrompido na década de 1960 e, apesar de algumas
timidas tentativas de se discutir a cientificidade da Pedagogia na década de 1970 e inicio dos
anos 1980, apenas nos anos 1990 focaliza-se a Educagdo como disciplina cientifica.

Durante a década de 1970, Nagle (1976) e outros autores tratam da Educacdo como
disciplina, focalizando especialmente a necessidade de esclarecimento dos conceitos
utilizados nesse campo. Na década de 1980, apenas de passagem, encontram-se mengoes a
construcdo de uma érea de conhecimento estritamente educaciona. O tema “educacdo como
instrumento de transformagdo socia” penetrou todos os planos. Com base em referencial
marxista, da Filosofia da Educacéo a pesquisa, discute-se novamente a educagdo como pratica
e ndo como area do conhecimento. Os debates passam a focalizar ndo mais os aspectos de
ensino-aprendizagem, mas o0 carater transformador ou conservador da educacdo escolar.
Desloca se a discusséo para o plano politico.

Assim, como as diferentes abordagens tratam de objetos diferentes, ndo se pode
constatar progresso, ou mesmo retrocesso, se considerarmos a evolugéo da discussdo. A
auséncia de progresso pode ser constatada, especiamente se, com Popper, este for entendido
como a substituicao de teorias existentes por outras com maior capacidade explicativa.

Pode-se argumentar que a defesa de uma Pedagogia autbnoma supera tanto a idéia da
subordinacdo deste campo as Ciéncias Sociais e as Ciéncias da Educacdo, quanto a nogcdo de
uma ciéncia normativa, vinculada a Filosofia, que caracteriza a pedagogia tradicional, da qual
também se distancia por postular para s um outro dominio que ndo o apenas filosofico.
Contudo, pode-se falar de novidade, ainda que ndo de progresso. Nova é a defesa da
constituicdo de uma area de conhecimento especificamente pedagogica, que se distinga do
gue produzem as Ciéncias Sociais que tomam a educagcdo como objeto e da Filosofia da
Educacdo tradicional. Progresso haveria se as tradi¢es aqui abordadas trabalhassem com a

mesma problemaética e dialogassem entre si por meio de uma linguagem menos polissémica e
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gue oferecesse, no minimo, a garantia de estarem tratando do mesmo objeto. O que se
verifica, ao contrério, é a presenca de problemas conceituais que atravessam diacronicamente
as varias tendéncias e apresentam-se também em cada abordagem considerada separadamente

Abordar a questéo a partir do conceito de paradigma, de Kuhn, pode representar uma
solucéo, ndo no sentido de entender o estégio de cientificidade da Pedagogia como pré-
paradigmético, o que seria uma aplicacdo excessivamente empobrecida de sua epistemologia.
Como esclarece Assis (1993), Kuhn ndo propde, em Estrutura das revolugdes cientificas, um
modelo cientifico que deva ser articulado e expandido para outras éreas. Além disso, a
Historia da Ciéncia traz abundantes exemplos que questionam a idéia de cumulatividade, no
sentido de aperfeicoamento do conhecimento, em funcéo das mudancas que ocorrem nas
guestdes estudadas. Admitir que a Educacdo, como disciplina, encontra-se ainda em estagio
pré-paradigmatico seria uma solucdo sustentavel apenas se entendéssemos como estranho a
este campo, como, de resto, as diversas Ciéncias Socias, a existéncia de diversas correntes
disputando espaco. Desse modo, a natureza da Educacdo como disciplina é o primeiro
problema conceitual ndo resolvido, dentre outras causas, pela ambiglidade na utilizacdo do

termo, ao longo das décadas e até mesmo entre correntes contemporaneas entre si.
5.1 SOBRE UMA POSSIVEL CIENCIA DA PRATICA

Considerando-se as propostas dos diversos autores apresentados no terceiro Capitulo,
a defesa da viabilidade de uma ciéncia da educacdo inclui um amplo leque de concepcdes. Da
ciéncia descritiva de Brezinka a ciéncia critica proposta por M.A.S. Franco, além da ciéncia
filosdfica de Dias de Carvalho da ciéncia da prética de Mazzotti, Mazzotti e Oliveira e
Pimenta.

Brezinka, dentre todos, é quem mais claramente admite a viabilidade de uma ciéncia
empirica da educacdo. Ainda que parta de um critério nitidamente definido de demarcacéo,

ndo se pode, com isso, concluir que o autor assuma uma abordagem positivista. E preciso,
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entretanto, ressaltar um importante aspecto de sua proposta: mesmo demonstrando que ndo
ignora as peculiaridades das Ciéncias Sociais, 0 autor jamais resvala para o caminho facil de,
baseado na complexidade das ciéncias que tratam do Homem e da Sociedade, sugerir um
afrouxamento dos critérios que distinguem a producéo cientifica de outros discursos sobre a
realidade. Nessa perspectiva, a argumentacdo que apresenta a favor de uma ciéncia da
educacdo que produza enunciados distintos de afirmacfes ideoldgicas e de senso comum €
forte, e inspira-se no progresso real ja obtido em outras disciplinas das chamadas Soft
Sciences.

Dias de Carvalho, por seu turno, nega a possibilidade de uma ciéncia da educacéo
puramente descritiva, rejeitando tanto o modelo positivista classico da verificabilidade,
guanto o critério de falseabilidade popperiano, embora, como Popper, ressalte a importancia
da atitude critica e o caréter conjectural das teorias. De sua proposta metodol 6gica, carece de
esclarecimento a indicagéo da pesguisa-acdo como metodologia privilegiada para o campo da
Educacdo, a partir da critica aos model os explicativos e compreensivos.

O que se indaga, aqui, € se ndo ha uma confusdo de planos visto que, na dindmica da
investigacdo cientifica, compreensdo e explicacdo situamse no campo da epistemologia, e
gue a pesquisaacdo como modaidade de investigacdo ndo representa alternativa a
compreens3o; antes, supde-na. >

Thiollent (1985, p. 14) define a pesquisa-acéo como:

[...] um tipo de pesguisa empirica que € concebida e realizada em estreita
associagdo com uma agéo ou com a resolucéo de um problema coletivo e no
qual os pesquisadores e os participantes representativos da situagcdo ou do
problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo”

Se a investigacdo-acdo € suficiente como méodo, em vista de seu cardter
predominantemente intervencionista, cabe indagar se ndo estaria Dias de Carvalho abrindo

mé&o de contribuir para estabelecer mais uma das ciéncias humanas como pretende.

3 Cf. Bruyne et al. (1977).



132

Segundo esse autor, na investigacdo-acao 0 conhecimento resulta de relacdes que se
estabel ecem entre a investigagéo e a agdo, ateoria e a praxis, o sujeito e o objeto. Resta saber
a gue tipo de teoria se refere. Seriam teorias elaboradas a partir da prética educacional pelos
proprios agentes envolvidos neste oficio ou a partir de problematizacdo de algumas das
Ciéncias da Educacéo?

Admitida a primeira hipétese, € possivel, para o autor, produzir teoria por meio da
pesquisa-acao? Admitida a segunda, sdo legitimas, para Dias de Carvaho, as teorias
produzidas pelas Ciéncias da Educagdo segundo os modelos que critica?

No ambito da discusséo brasileira, ja apontamos, a partir de uma revisdo critica do
trabalho de autores que tém escrito sobre a Educacdo nessa Ultima perspectiva, pelo menos
trés tendéncias. A primeira defende a factibilidade de uma ciéncia da educacéo autdbnoma,
representada por Mazzotti, Mazzotti e Oliveira, Pimenta e Libaneo. A segunda, representada
por Branddo e Henriques, admite a possibilidade de certo nivel de autonomia, mas finda por
enfatizar o caraer interdisciplinar do campo. A terceira posicao se expressa no trabalho de
Maria Amélia Franco, que discute e procura fundamentar uma ciéncia critica da educagéo.

Em muitos pontos as propostas de Pimenta e M.A.S. Franco se encontram, ja que a
primeira autora também se baseia no conceito marxista de praxis para ressaltar as
peculiaridades da Pedagogia. Entretanto, Pimenta enfatiza a discussdo da constituicdo do
campo, & passo que Franco revela uma concepcdo mais instrumental da ciéncia da pratica
gue propde.

Ambas as autoras revelam identificacdo com as propostas de autores que, como
Frigotto’®, Mello, M.L. Franco e Kuenzer buscaram, na década de 1980, oferecer

instrumentos intelectuals para o tratamento do fenébmeno educacional a partir de referencial

" Ressalte-se que Pimenta (1996) faz longa citagdo de um texto de Frigotto (In: FAZENDA, 1991) no
qual o autor expde uma proposta de utilizacdo do método dial ético na pesquisa.



tedrico marxista.”® Constata-se, porém, uma sutil diferenca. Nos textos da &rea da pesquisa
educacional, a énfase era na categoria “totalidade’; tratava-se e entender a educagcdo como
prética social. Nas propostas mais recentes, como as de Pimenta e Franco, préxis € o conceito
central, pois ndo apenas a compreensao importa, mas também aintervencao.

M.A.S. Franco, como j& assinalamos na secdo 3.5.3, adota a teoria critica e
conseqlentemente, conceito de ciéncia naturalmente engajado e baseado na relacdo
indissociavel entre teoria e pratica. Trata-se de trabalho pontilhado pela critica a racionalidade
técnica e que pretende contribuir para “fundamentar” uma pedagogia emancipadora, que sirva
ao proposito da transformacao social.

Em duas ocasifes, Azanha (1972,1992) critica 0 “ensaismo pedagdgico” e o discurso
pseudocientifico no campo da educacdo, caracterizado pela inexisténcia de hipoteses a serem
confirmadas, configurando-se, antes, como tomada de posicdo ou expressdo de opinides em
face de temas educacionais, do que enunciados passiveis de serem discutidos. O estilo do
texto de M.A.S. Franco’®, vazado, em muitas passagens, em jargdo marxista e linguagem
exortativa dificulta a discussdo e a critica proprios do empreendimento cientifico, e,
consideradas essas caracteristicas, torna-se impossivel discordar de suas proposicoes ou

mesmo concordar com o que defende.
5.2 CIENCIA DA PRATICA E O PROBLEMA DA INDUCAO

Nos textos dos autores brasileiros que defendem a factibilidade de uma ciéncia da

educacdo, encontramos aqui e ali, mas especialmente na proposta de Mazzotti e Mazzotti e

® A critica & forma como esses referenciais se disseminaram e foram apropriados ja pode ser
encontrada nos proprios textos de nossa selecdo, dentre os autores que criticam os modismos, a adesdo
a referenciais como se fosse questéo de fé, o prosdlitismo e, mais uma vez, nas felizes palavras de
Azanha, 0 “abstracionismo”. Ressalte-se que este tipo de abordagem é caracteristico da década de
1980. Costa e Carvalho, cujos textos datam da década de 1990, ja apresentam propostas menos
previsiveis.

® A referéncia aqui é a0 livro da autora, publicado em 2003. O contelido de seus artigos, também
referenciados nesta tese, representa, na quase totalidade, parte dessa obra.
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Oliveira, referéncias a constituicdo de uma ciéncia da prética sem que, contudo, a constituicdo
dessa ciéncia sgja suficientemente explorada.

Para esses autores, além de examinar os enunciados das teorias pedagdgicas e 0s
saberes das Ciéncias da Educacdo, a disciplina também teria por objetivo o exame das
préticas, inclusive no que se relaciona a sua eficacia. Claramente, a proposta de Mazzotti e
Mazzotti e Oliveira ndo se limita a um conjunto de normas, como o que Brezinka denomina
praxiologia. Percebe-se que sua incursdo metodoldgica vai um pouco além da elaboracdo de
uma ciéncia unicamente normativa, pois prevé a formalizagcdo de teorias a partir da prética.
Isto traz a baila, como consequiéncia, um problema filosofico ndo resolvido, qual sgja, 0 da
legitimidade do método indutivo.

Na exposicdo da epistemologia popperiana, apresentada no segundo capitulo deste
trabalho, apresentamos as objecdes de Popper ao método indutivo, bem como a solucdo que
esse autor apresenta para o que se conhece, a partir de Hume, como o “problema da indugdo”.
A contestacdo de Popper baseia-se fundamentalmente na impossibilidade de deduziremse
verdades gerais a partir de enunciados particulares, embora admita que a fasificagdo sga
possivel. Nessa perspectiva, a inducdo € inviavel e deve ser substituida pelo método das
conjecturas e refutagdes, um método dedutivo de provas.

A favor da proposta de Mazzotti e Mazzotti e Oliveira, a constatagdo de que a negacéo
do método indutivo ndo € consensua no ambito da Filosofia da Ciéncia, como eles proprios ja
assinalaram ao mencionar estudos de Newton da Costa. Alguns criticos de Popper consideram
extremada a visdo excessivamente ndo-baconiana do processo cientifico daquele autor, e se
perguntam até que ponto pode-se realmente afirmar que ele prescindiu totalmente da indugdo
em sua andlise da ciéncia (O'HEAR, 1997).

Themotheo (2006) identifica na estratégia falsificacionista de Popper a sutil insercéo

de um posicionamento indutivista, com base na seguinte argumentacéo: O que fazer com a
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evidéncia positiva que vai se acumulando, dado que s6 o contra-exemplo tem poder para
definir o destino de uma teoria? Qual o estatuto que se deve a ela conferir? “Dizer que [foi]
corroborada na intensidade dos testes a que foi submetida, ndo € uma variante do
procedimento de confirmacdo? E este ndo esta vinculado a uma concepcdo indutivista de
cientificidade?’ Também Lipton (1997, p. 52) reconhece uma grande diferenca entre rejeitar a
concepcdo de que existe um procedimento mecanico para passar dos dados disponiveis a
teoria mais bem apoiada por esses dados e rejeitar a possibilidade da indugdo ou da base néo
demonstrativa.

Saber que existem criticas & pretensa solucdo de Popper’’, entretanto ndo basta E
necessario definir a natureza das teorias a serem produzidas, 0 que nos leva a discussdo dos
métodos da pesquisa educaciona e a definicdo das concepgdes de ciéncia, teoria e pesquisa
vigentes nessa subarea.

Na literatura metodol6gica, conforme demonstramos no capitulo quatro, além de um
inventario de problemas, diversos autores apresentam propostas que variam de esquemas
tedricos julgados adequados ao tratamento do fendmeno educacional, a exposicdo de
sugestOes relacionadas a aspectos mais aplicados da pesquisa

De um modo ou de outro essas sugestOes relacionamse, mesmo que indiretamente, a
possibilidade de uma ciéncia da educagdo. Contudo, em que pesem as tentativas de teorizagdo
por parte de alguns autores sobre a questdo metodol 6gica da pesgquisa em Educacéo, ndo é
infundado afirmar que, além das costumeiras dendncias sobre os diversos tipos de modismos,
sobre a inadequacdo da “pesquisa positivista’ (“ciéncia oficia” ou “tradicional”) para tratar
0S problemas educacionais, pouco se avancou na discussdo tedrica propriamente dita.

Malgrado ascriticas pontuais e recorrentes de Gouveia e Gatti e as tentativas de Alves, Alves

" Sobre 0 assunto, ver também Santos (2001) Avaliac8io da pretensa solucio de Popper ao problema
da inducao.
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Mazzotti e Luna de assindlar que a discussdo estava errada e de sugerir uma mudanca de
rumos no debate, poucos resultados praticos foram alcangados, como demonstra a retomada,
em textos de 2001, das mesmas criticas metodol dgicas feitas no inicio da década de 1970.

No ambito mais aplicado das propostas metodol dgicas, discute-se de varias formas o
problema da relagdo teoria/lempiria, fato que nos remete, outra vez, ao problema da inducéo, a
proposta alternativa do método hipotético-dedutivo, de Popper, e ainda aos seus criticos.

Esse tema tem sido constantemente focalizado nas incursdes tedricas dos principais
autores desse dominio, como os defensores das chamadas teorias criticas do “positivismo”,
especialmente os construtivistas.® Estes praticamente se opdem & necessidade de qualquer
esquema tedrico prévio a ida do pesguisador a campo, sob a judtificativa, sgja de que as
teorias condicionam de modo ndo desgado a observacdo do investigador, sgja de que a
realidade é demasiadamente rica para ser aprisionada em categorias determinadas a priori.

No material sob nossa andlise, o indutivismo, em sua versdo mais ingénua, que implica
o primado dos dados sobre a teoria, apresenta-se explicitamente entre os defensores da
pesquisa qualitativa, especialmente nos textos em que propdem orientacdes préticas para o ato
de pesquisar.

Como exemplo citamos, inicialmente, Costa (1994 p. 18), para quem:

[...] o primeiro estagio de cientificidade [...] seriaretirar dos dados do mundo
concreto, das experiéncias da prética, do cotidiano, os conceitos com 0s
quais pretendemos trabalhar (por exemplo, classe, poder, classe socid,
emancipacdo, etc) e submeté-los a uma espécie de formaizagéo,
relacionando-os a uma morfologia (sic) reconhecida pel os tedricos da &rea.

Isso significa, segundo a autora, dar conformacéo cientifica a linguagem a ser utilizada
no desenvolvimento de uma investigacdo e, de certa forma, relaciona-la a um paradigma ou a

um corpo tedrico que expligue certo ambito da realidade.

"8 Cf. Paradigm Dialog (1990)
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Destacamos também André, que, em texto identificado por Gatti como o primeiro
sobre pesquisa qualitativa publicado em Cadernos de Pesquisa, apresenta uma alternativa a
técnica da andlise de contelido, a qual considera pouco adequada para o estudo de dados
gualitativos.

Ao buscarem objetividade e confiabilidade, afirma André, os autores que defendem a

técnica da andlise de contetido deixam clara

[...] uma perspectiva intelectual-racional do conhecimento, ou sgja, de que é
possivel chegar a uma compreensdo abrangente dos fenémenos, basicamente
através de uma forma de conhecimento — légico, objetivo, sistemaético.

André, (1983, p. 67)
Assim, propde sua substituicdo pelo que denominou “andlise de prosa’, uma forma de

investigacdo do significado dos dados qualitativos obtidos pela observacdo participante e por
meio de outras fontes, como documentos, questdes abertas de entrevistas, etc.

O que esse material significa? Quais S0 suas mensagens intencionais e nao-
intencionais? O que isso tudo quer dizer? Quais suas mensagens? Essas sdo as perguntas que,
segundo André, o pesquisador se deve fazer diante do material recolhido na pesquisa. N&o ha
sistema pré-especificado de categorias; topicos e temas vaos surgindo, segundo a autora, a
partir do exame dos dados e de sua contextualizacdo no estudo. Esses sdo revistos e
reformulados durante a analise, tendo em vista 0s pressupostos e 0s principios tedricos da
investigacao.

Nota-se que a autora concebe o0 pesguisador como uma tabula rasa e embora néo haja
citacdo explicita, possivelmente amparase na pretensa legitimidade da chamada grounded
theory, uma metodologia proposta para as Ciéncias Sociais por Barney Glaser e Anselm
Strauss, na década de 1960.

Para os defensores das teorias “enraizadas’, a pesquisa pode ser iniciada sem uma
preocupacdo tedrica determinada. Trata-se de uma reacdo a utilizacdo do método hipotético-

dedutivo nas Ciéncias Sociais, sob a alegacdo de que recusar 0 positivismo ingénuo ndo
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significa abordar a realidade forcosamente a partir de uma teoria a priori, a ser verificada na
prética. A esse propdsito € interessante analisar a observacéo de AlvesMazzotti (1998) de
gue a pesquisa educacional ndo trabalha no contexto da validacdo, mas no da descoberta. Essa
€ uma distincdo, sem duvida, interessante. Mas ndo resolve o problema, tendo em vista que a
idéia de validagéo permanece sendo uma reivindicacdo justa quando se pretende cientificidade
relativamente a uma area do conhecimento. Também ndo explica qua o nivel de
confiabilidade dos conhecimentos pretensamente descobertos.

Observa-se ainda que André, ao mesmo tempo em que defende a abordagem do
material empirico sem categorias construidas a priori, refere-se a uma contextualizacdo dos
dados e as questbes/ problemas que servem de guia para a coleta inicia de dados. Nao
denunciaria, assim, a presenca de algum esquema tedrico? Ademais, como lembram Bruyne et
a (1977), a teoria representa muito mais uma necessidade, do que um luxo para o
pesquisador. Admitir a primazia dos dados a pretexto de recusar o a priori da teoria s6 pode
resultar de um equivoco que confunde aplicacdo de algum referencial com a teorizacdo como
condicéo de possibilidade de toda investigacdo pertinente.

A impossibilidade de formalizacdo de teorias educacionais a partir de parametros
classicos, ou sga, a partir da légica hipotético-dedutiva de Popper, ndo deve nos levar ao
imobilismo, ao indutivismo ingénuo ou ao ceticismo metodoldgico, a partir da exacerbacéo
das dificuldades de lidar-se com o contingente. Nessa perspectiva, é importante atentar para a
proposta de Gauthier (1998) que, entre o cientificismo e o ndo-cientificismo radical, que faz a
apologia da tradicdo e dos saberes puramente experienciais, escolhe o caminho do meio.
Contra o argumento de que a complexidade e singularidade das situaces de sala de aula
impediriam a formalizagdo, generalizagdo e comunicagdo dos saberes pedagdgicos, o autor
argumenta a favor da existéncia de uma estrutura estavel no ensino que torna possivel estuda-

lo.
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Sua proposta situa-se entre o positivismo e o reflexivismo, posto que recusa, tanto a
idéia de submissdo servil aciéncia, quanto a da impossibilidade da constituicdo de um corpus
de conhecimentos especializados, padronizados e transmitidos pela educacdo profissional. A
teoria da pedagogia defendida por Gauthier enfatiza que, mesmo mergulhado em
contingéncia, 0 ensino comporta uma dimensdo nomotética, passivel de apreensdo e
comunicacao.

Na discussdo metodologica brasileira, entretanto, a proposta de dissolucdo de
fronteiras entre teoria e pratica se, de um lado, considera aspectos como relevancia e
aplicabilidade do resultado de investigacbes no campo da educacéo, finda, de outro, por
limitar a investigag&o educacional unicamente & modalidade prética’. Além disso, favorece o
imediatismo e paradoxal mente restringe e alarga, ab mesmo terpo, o conceito de ciéncia.

Uma ultima questéo: Se o aplicacionismo é criticavel e a necessidade de maior rigor
no campo educaciona € admitida, ndo seria 0 momento de algumas questbes conceituais do

campo educacional serem esclarecidas?

 Aqui estamos utilizando a classificagio de Demo, que admite as seguintes modalidades de pesquisa:
tedrica, metodol Ggica, empirica e prética.



6 CONCLUSAO

Procuramos, neste trabalho, analisar a congtituicdo da Pedagogia como area de
conhecimento a partir de dois aspectos principais. a discussdo sobre o estatuto de
cientificidade desse dominio e a andlise de questdes metodol 6gicas da pesquisa educacional,
com base em uma selecéo de textos que abordam a chamada “ crise de teoria e método”, no
periodo de trés décadas.

Nas secOes anteriores, procuramos demonstrar mostrar que o reconhecimento da
indefinicdo do objeto sindliza a existéncia de um problema conceitial na area, que,
seguramente, reflete-se também na literatura que aborda a pesguisa educacional, seus métodos
e problemas principais.

Ao longo do desenvolvimento do trabalho, foram identificadas as dificuldades
conceituais bésicas concernentes, tanto ao carater de uma possivel ciéncia da educacéo,
guanto a definicdo dos métodos adequados ao tratamento do fendbmeno educaciona. No
primeiro caso, analisamos as propostas de varios autores gue pretendem contribuir para tracar
0s contornos de uma ciéncia da educacéo distinta da pedagogia tradicional. Tratamos também
das relacbes da Pedagogia com a Filosofia e com as chamadas Ciéncias da Educacéo.

Nossa exposi¢cao partiu de duas posi¢cdes classicas ho que se refere a demarcacéo entre
conhecimento cientifico e outras formas de saber, quais sejam, o racionalismo critico de Karl
Popper, seu método de tentativa e erro e a visdo relativista de alguns dos representantes da
Nova Filosofia da Ciéncia, a saber, Kuhn e Feyerabend.

A partir de Popper pudemos lidar com a idéia de demarcagdo entre conhecimento

cientifico e outras formas de saber €, ainda, discutir a questdo da inducéo, presente direta e
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indiretamente no trabalho dos autores que discutem a constituicdo do campo educacional,
principalmente no ambito da discussdo brasileira. A partir de Kuhn e Feyerabend abordamos
respectivamente com aidéia de paradigma e novamente a questdo da demarcagéo.

Também trabalhamos com a idéia de “Problemas Conceituais’ de Laudan que, em
Beyond positivism and relativism (1996), afirma que mudancas em teorias cientificas e
debates sobre o assunto tornam-se problemas conceituais com mais freqiéncia do que
guestdes relacionadas a0 suporte empirico. Detectamos varios problemas conceituais na
discusséo brasileira, que se ressente de definicdo mais precisa de termos como “Educacdo”,
“Ciéncia’, “Pesquisa’ e “Teoria’, para citar apenas as ambigulidades mais proeminentes da
discussdo nesse campo.

Para responder aindagacéo acerca da factibilidade de uma ciéncia da educacéo e sobre
as dificuldades proprias a constituicdo do objeto, discorremos sobre a necessidade da
Pedagogia desprender-se da pedagogia tradicional sem abrir méo de sua dimensdo filosoficae
ainda sobre as consequiéncias do compartilhamento do campo com as diversas ciéncias sociais
gue tomam a educacdo como objeto. Diferentes posi¢cOes foram encontradas neste percurso:
desde a defesa de uma ciéncia da educacdo empirica, expressa na proposta de Brezinka, a
proposta de Dias de Carvaho, que destina a filosofia importante papel como mediadora de
diferentes visdes de mundo. Discutimos o compartilhamento do campo com as Ciéncias
Sociais e com a Filosofia, a partir da proposta dos autores citados, e de uma recuperacdo da
discussdo brasileira, com base na qual pudemos sistematizar as varias aiticas as chamadas
Ciéncias da Educacéo.

Tomamos como ponto de partida a nocdo de educacdo como arte informada
cientificamente, de Anisio Teixeira, e como foco principal as propostas dos autores que tém
retomado a discussdo do assunto a partir de meados da década de 1990. Dentre estas,

destacamos especialmente o reconhecimento da factibilidade de uma ciéncia da prética por
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Mazzotti e Mazzotti e Oliveira, que traz consigo a hecessaria discussdo sobre o problema da
inducdo, ainda por ser aprofundada a partir da critica a critica de Popper.

Focalizamos ainda, na discusséo brasileira, o trabalho de Branddo e Henriques, nos
guais é possivel encontrar o reconhecimento de alguma autonomia no campo da pedagogia,
embora as autoras, consideradas em conjunto, terminem por destacar o caréter relacional do
campo. Mostramos que Branddo e Henriques retomam a caracterizacdo de Anisio Teixeira,
gue carrega como consequéncia a defesa de (ainda) certa dependéncia das ciéncias- méae ou
ciéncias-fonte. Ressaltamos, contudo, que, mesmo utilizando aguma terminologia de
Teixeira, as autoras ndo defendem, como Teixeira, a subordinacdo da Educacéo as ciéncias
sociais, como na tradicdo do CBPE. Em relagdo a esse aspecto, entéo, estdo de acordo com o
primeiro grupo de autores que aportam as consequéncias do que chamam estilhacamento do
objeto pelas Ciéncias da Educacdo. Apresentamos ainda a proposta de Franco de uma
Pedagogia Critica centrada no conceito de praxis e naidéia de transformagao.

Na andlise dos textos que discutem os métodos de investigacdo da pesquisa
educacional, procuramos descobrir pistas para iluminar a discussdo metodolégica, cujo
produto ainda se ressente de propostas mais concretas. A falta de definicdo do que é uma
“ciéncia da pratica’ permite-nos concluir que, embora a discussdo tenha possibilidade de
avancar, ainda existem pontos polémicos a serem enfrentados.

A espera de resposta, algumas questdes: qual o estatuto de uma ciéncia da prética?
Que tipo de teorias produz ou deve produzir? Como os autores que deferdem o método
indutivo contestam as criticas a este método? Ao aceitar a legitimidade de teorias construidas
a partir dos dados, que sentido esta sendo atribuido a palavra “teoria’ ?

Uma Ultima observacdo: considerando-se que, nas Ultimas décadas, varios gupos de

pesquisa tém apresentado resultados relevantes, como os estudos de curriculo e formacdo de
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professores, por exemplo, por que a discussdo metodol 6gica destaca tanto a insuficiéncia dos

métodos? Se a pesquisa, de fato, progride, por que a discussdo anda em circul 0s?
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