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Introdugio

Quem atua no ensino de ciéncias da educagéo,
naFranca, ou em uma estrutura de pos-graduacdo em
educagdo, no Brasil, tem um problema de identidade
profissional. Quando me perguntam sobre o que ensi-
no, sobre o tema de minhas pesquisas, e respondo
“ciéncias da educacdo”, ou me perguntam do que se
trata (reagdo que predominanaFranga), ou acreditam
quetrabalho com formagao de professores (reacéo que
predomina no Brasil). Em suma, sou especialista de
algoimpreciso, semfronteirasclaras, edificil deiden-
tificar. O que, evidentemente, ndo é muito agradavel
do ponto de vista narcisico.

Mas ndo sou o Unico nessa situagdo. Se pensar-
mos no assunto, a ANPEd néo é mais clara do que
eu... Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pes-
quisa em Educacdo. O que significa“em educacdo”?

" Conferéncia de abertura da 282 Reunido Anual daANPEd,
realizada em Caxambu (MG), de 16 a 19 outubro de 2005.
Traduzida por Anna Carolina da Matta Machado.
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Sera que guarda o mesmo sentido que “em sociolo-
gia’, “em psicologia’, “em filosofia’, “em fisica’?
Nesse caso, “em educacdo” remete a uma disciplina
gue chamariamos educacdo. Ou sera que significa
“sobre educacdo”, “acerca da educacdo”, “arespeito
da educagdo”? Nesse caso, “educacdo” remete-nos a
um conjunto de situagdes, de praticas, de politicas li-
gadas a educacdo no sentido amplo do termo. Assim,
aANPEd é uma associagdo que reline pesguisadores
de diferentes disciplinas, interessados na questdo da
educacdo. A questdo-chave, portanto, & sdo voces,
somos nés, pesqui sadores debrucados em estudos em
educacdo ou sobre educacéo?

Podemos colocar essa questdo de outras duas
formas, ligadas ao proprio titulo desta conferéncia

Existe uma pesqui saeducacional, especifica, ori-
ginal? Ou esse € 0 nome que damos a um conjunto de
pesquisas de cunho psicolégico, socioldgico, peda
gégico, didatico, que tratam da educacéo ou da for-
macao?

Existe uma &rea de saber chamada educagéo (ou
ciéncias da educacdo, 0 nome pouco importa, o im-
portante é que €la sgja uma area de saber), ou sera



gue a educacdo é uma area de préaticas e de politicas
sobre as quais diferentes ciéncias humanas e sociais
produzem conhecimento?

A maneira como respondemos a essa questéao
(porque, de fato, ela é amesma, mas em trés formas)
&, evidentemente, essencial paradefinir apesgquisaem
educagdo ou sobre educagdo, sua especificidade, seus
desafios, os €los entre os conhecimentos, préticas e
politicas. Essa questdo, portanto, sera o eixo princi-
pa da minha conferéncia.

Eu a abordarei por meio de trés frentes sucessi-
vas. Em primeiro lugar, como os préprios pesquisa
dores, na Franga e, acredito, no Brasil, respondem a
essaquestdo? Em segundo lugar, quais sdo, atual men-
te, os diferentes tipos de discursos produzidos sobre
a educacdo, e quais sao suas caracteristicas? Em ter-
ceiro lugar, qual poderia ser a singularidade de uma
disciplina original, que permanece em construcao,
denominada ciéncias da educacdo, ou educacdo, e 0
gue podemos fazer, sobretudo quando temos a forca
institucional e cientifica da ANPEd, para permitir o
avanco e valorizar a especificidade e a originalidade
da pesquisa em educagéo?

E claro que, abordando trés temas dessa ampli-
tude, ndo tenho a pretensdo de esgotar 0 assunto.

A especificidade da educacao como
campo de conhecimento e de pesquisa:
os pontos de vista dos professores
universitarios e pesquisadores

Os universitarios que atuam nos departamentos,
institutos, faculdades de ciéncias da educacéo, ou em
cursos de pés-graduacdo em educagdo, ndo estdo de
acordo sobre a existéncia de uma disciplina especifi-
ca chamada ciéncias da educagdo ou educacdo. Na
minha opini&o, ha trés posi¢des possiveis.

1. Os departamentos, faculdades etc. sdo apenas
espacos institucionai's, nos quais colaboram especia-
listas de diferentes &reas. S8o |ocais onde encontramos
soci6logos, psicologos, matemati cos ou gedgrafos que
se interessam pelo ensino, pedagogos especializados
em pedagogia (que ndo sabemos bem precisar o que
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€, mas que parece estar ligada a questdes praticas).
Essas pessoas trabalham juntas, nos mesmos ambien-
tes — os departamentos de educagdo —, pesquisam nas
mesmas estruturas da pés-graduagdo, mas isso nao
quer dizer que existe uma disciplina, um campo de
pesqui sa especifico chamado educagdo ou ciénciasda
educacdo. As ciéncias da educagdo possuem umarea-
lidade institucional, administrativa, organizacional,
mas ndo tém existéncia epistemol égica especifica.
Fago pesguisa em sociologia da educagédo, meu cole-
gaafaz em psicologiadaeducacdo, um outro em dida
tica do ensino da matemética, pertencemos a um de-
partamento de educacdo, amesma pos-graduacao, mas
n3o existe pesquisa educacional, € Sim uma pesguisa
sociolégica, psicoldgica, didética etc. sobre temas li-
gados a educacdo. Por conseguinte, o problemadaes
pecificidade da disciplina educacéo esta resoluto, por
ndo ser mais colocado.

2. A idéia de uma cultura comum. Um colega,
Michel Bataille, explicou-me um dia, de modo inte-
ressante, qual era, na sua opinido, a diferenca entre
ser psicdlogo educacional em um departamento de
psicologiae em um departamento de ciéncias da edu-
cacdo. Quando trabalhamos em um departamento de
psicologia, interessamo-nos prioritariamente pelo que
€ publicado na érea de psicologia, 0 que inclui outros
temas além da educacdo. Ao passo que, quando so-
mos psi col ogos educacionai s em um departamento de
ciéncias da educacéo, interessamo-nos sobretudo por
aquilo que se publica sobre educago, estando ai in-
cluidas areas diferentes da psicologia. Assim, em um
departamento, em uma pds-graduacao, e, além disso,
nas “ciéncias da educacdo”, constréi-se pouco a pou-
co uma cultura comum, fortemente inter ou transdis-
ciplinar.

Essa cultura comum permite que as questdes se-
jam colocadas de outro modo, produz uma especifi-
cidade das pesqui sas desenvol vidas nas facul dades de
educacdo. 1sso me parece poder estabelecer o con-
senso entre aqueles que dao importancia ao fato de
trabalhar no mesmo campo, “a educacdo”. Quer con-
tinuemos a nos definir por uma disciplina de origem
(sociologia, matematica etc.), quer sonhemos com a
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construcdo de uma disciplina especifica denominada
educacdo, podemos concordar com essaidéia de cul-
tura comum e com o fato de que ela introduz uma
certa especificidade nas pesquisas feitas na pés-gra-
duacdo em educacdo. Com a condicao, é claro, de
interessarmo-nos pelo que fazem nossos colegas, de
ler o que eles produzem, de promover debates com
eles, de ter projetos comuns. Quem aceita essa idéia
de cultura comum jaintroduz uma especificidade no
campo da pesquisa educacional.

Podemos estender essa idéia, como fiz ha dez
anos, em meu livro sobre ciéncias da educacgéo
(Charlot, 1995). Essa cultura comum ndo se define
somente pela atengdo dedicada as pesquisas de ou-
tras disciplinas sobre a educacdo, mas também por
uma certa relacdo que se estabelece entre as praticas
e as politicas no campo da educacéo.

Quem é socidlogo de educacdo se define antes
de tudo como socidlogo, se interessa pela contribui-
¢a0 que aeducacdo pode dar a estruturagéo do campo
social. O que lhe interessa é a construcdo do social e,
se ele trabalha sobre a educacéo, é para melhor com-
preender essa construgdo. No fundo, a questdo mes-
ma da educagdo ndo o interessa de fato, o que chama
a sua atencdo S0 0s seus efeitos sociais. Bourdieu é
um autor tipico desse caso: 0 que 0 interessa ndo € a
educagdo, mas a reproducéo social.

Ao contrario, o pesquisador que se defina “de
educacdo”, qualquer que seja sua origem académica,
se interessa fundamentalmente pela questdo da edu-
cacao; éisso que o levaadar importancia, deum lado,
a prépria educacdo, naquilo que ela tem de especifi-
co, €, de outro lado, aos efeitos da pesquisa sobre a
educacdo. Como conseqliéncia, ele ndo poderd mais
se desinteressar, sedesligar das questdes rel ativas aos
fins (em que se incluem as questdes politicas) e das
questdesrel acionadas aprética. Os conhecimentos que
ele produz sdo levados em consideragdo, interpela-
dos, negados, ignorados pelos paliticos e pelos préti-
€os, e 0 pesguisador em educagdo ndo pode negligen-
ciar aimportanciadisso. E comum que o pesquisador,
ao chegar aos resultados de uma pesquisa, se preocu-
pe com a questdo: “o que eles fardo com esses resul-
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tados?’. Sem falar daquele que é tao prudente que ja
determina os resultados antes mesmo de comegar sua
“pesquisa’...

O que é especifico daeducagdo como areade sa
ber é o fato de ela ser uma &rea na qual circulam, ao
mesmo tempo, conhecimentos (por vezes de origens
diversas), préticas e politicas. Delimita-se assim uma
primeira definicdo da disciplina educagdo ou ciéncias
daeducacéo: € um campo de saber fundamental mente
mestico, em que se cruzam, se interpelam e, por ve-
zes, se fecundam, de um lado, conhecimentos, con-
ceitos e métodos originarios de campos disciplinares
multiplos, e, de outro lado, saberes, préticas, fins éti-
cos e politicos. O que define a especificidade da disci-
plina € essa mesticagem, essa circulagao.

Portanto, por definicéo, € uma disciplina episte-
mologicamente fraca: mal definida, de fronteiras té-
nues, de conceitos fluidos. Ela ndo tem e jamais tera
aaparente pureza e clareza da sociologia ou da psico-
logia. Quem desenvolve pesquisas na area da educa
¢d0 é sempre um pouco suspeito, e com freqiiéncia
obrigado ajustificar-se, com relacdo aquestdes como:
“O que é exatamente esta pesquisa? E de psicologia,
desociologia, € 0 qué?’. Mas, também por defini¢éo,
€ uma disciplina capaz de afrontar a complexidade e
as contradicOes caracteristicas da contemporaneida-
de. Quem desgja estudar um fendmeno complexo ndo
pode ter um discurso simples, unidimensional.

Existem, alias, outras disciplinas mesticas, nas
quais se articulam conhecimentos oriundos de diver-
S0s campos, préticas, politicas: as ciéncias politicas,
as ciéncias de administracdo, o urbanismo — e tam-
bém a medicina, mas ndo percebemos isso téo clara-
mente. S&o disciplinas que possibilitam ainser¢éo da
inteligibilidade e da racionalidade em campos préti-
co-€ticos complexos e, por atuarem nesses campos,
gue correm o risco de ser contaminadas pelo utilité-
rio e pelo irracional. Mas quem nada arrisca, nada
realiza.

3. Poderiamos deter-nos a uma defini¢éo susce-
tivel de obter largo consenso entre pesquisadores que
trabalham juntos em cursos de pos-graduacéo de edu-
cacao, e de reforcar suaidentidade comum. Tal defi-



nicdo, aliés, acarreta conseqiiéncias concretas, modos
de organizacéo e objetivos a serem a cancados.

Algumas pessoas, entre as quais me incluo, se
perguntam se ndo se pode ir além da definicao ante-
rior, ir além de um simples espaco de circulacéo e
mesticagem, e construir uma disciplina que tivesse
uma especificidade maisforte, com seus préprios con-
ceitos e, eventualmente, métodos especificos de pes-
quisa. A questéo fica aberta, eu ndo tenho resposta
paraela. Mas pertenco ao grupo dos que tém vontade
de reanimar nessa aposta, nesse desafio de uma espe-
cificidade das ciéncias da educacdo, e que inscreve-
ram essa aposta em suas pesquisas.

Para refletir sobre isso, acredito que seja neces-
sario comegar por um inventério dos tipos de discur-
sos existentes sobre educacdo. Com efeito, jamaisuma
ciénciasurgiu em um espago vazio; umaciénciasem-
pre se constréi conquistando um espaco no qual ja
havia um outro tipo de discurso (por exemplo, a so-
ciologia ocupa um espago em que antes havia discur-
sos filosoficos, psicoldgicos e paliticos).

A area da educacao: um espaco saturado
de discursos diversos e miiltiplos

Podemos identificar ao menos sete tipos de dis-
Curso sobre a educagdo, que vou apresentar a seguir,
rapidamente é claro, reunindo alguns entre eles.

1. Ha discursos, de diferentes tipos, que negam
0 interesse ou a legitimidade de um discurso cientifi-
co especifico sobre a educag&o.

A. O discurso esponténeo. Cada um tem uma
experiéncia de educacdo, a sua ou a de seus filhos, e
“sabe”, ou acha que sabe, alguma coisa. Mas ndo se
pode confundir ter uma opinido (dizer o que acredita-
mos, a partir de uma experiéncia pessoa) e produzir
um saber (um discurso no qual asignificagéo das pa-
lavras é controlada, no qual levamos em conta diver-
sas formas de colocar o problema, varios pontos de
vista, no qual nos apoiamos em provas que podem
ser verificadas por qualquer um). Quem deseja fazer
pesquisa em educacdo deve sair da esfera da opini&o
e entrar no campo do conhecimento.
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Isso nem sempre éfécil... Quem orienta pesqui-
sas de mestrado ou doutorado sabe que com freqién-
cia 0s aunos desenvolvem uma pesguisa para “ mos-
trar que...”. Ou sgja, mostrar coisas que elesja sabem
de antem&o... Pessoalmente, eu digo: Bem, vamos es-
guecer tudo aquilo que éindtil. Vamos esguecer ajus-
tificativa, umavez que a justificativa de uma pesqui-
sa é sempre a construgdo do conhecimento; vamos
esquecer os objetivos, porque o objetivo de uma pes-
quisaé sempre entender o que ndo sabemos. Nao quero
as hipoteses, sobretudo, porque com suas hipéteses
VvOCEs ja me déo os resultados de suas pesquisas, an-
tes mesmo de comecgérlas. O que quero sio duas coi-
sas. Em primeiro lugar, o que vocés querem saber e
gue ninguém ainda sabe, inclusive eu? Porque se al-
guém ja tem a resposta, ndo vale a pena fazer uma
pesquisa. Quando sabemos aquilo que queremos co-
nhecer, temos a base de um projeto de pesquisa. Pelo
menos um ponto de partida, pois, na realidade, séo
necessarios cercade seis meses de trabal ho sobre uma
dada problematica para se definir uma questdo de
pesquisa. A segunda questéo que coloco para os au-
nos que me apresentam um projeto de pesquisa €
como, concretamente, vocés fardo isso?

Tudoisso pode ser escrito em umapaginae meia.
N&o sdo necessarias vinte paginas, cheias de termos
complicados e técnicos. Mas ha de ser uma boa pagi-
na e meia. Caso contrario, quando ndo sabemos es-
crever uma boa pégina e meia, somos obrigados a
escrever vinte longas péginas... E dessa forma que
funciona, tanto na Franca como no Brasil, e € preciso
refletir sobre isso, porque esse momento de entrada
na pesquisa é importante.

Um discurso cientifico sobreaeducacdo ndo deve
ser um discurso de opinido; ele ndo € cientifico se ndo
controla seus conceitos e ndo se apGia em dados. A
pesquisa em educacdo (ou sobre a educacdo) produz
um saber, rigoroso como o é todo saber cientifico. Po-
demos sustentar, e eu particularmente o fago, que ha
diferentes formas de rigor. Essa idéia parece-me im-
portante para a convivéncia, o trabalho conjunto, de-
bates em um departamento de ciéncias da educagdo
ou em uma pos-graduacao em educacdo, em que € ne-
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cessario aceitar a diversidade como riqueza, incluin-
do-se ai adiversidade epistemol 6gica e metodol 6gica.
Mas, ap0s afirmar isso, € preciso que cada forma de
rigor obedeca a regras e deva ser controlada por uma
comunidade cientifica. Ndo somos obrigados a fazer
pesquisa com qui quadrados, nem a fazer pesquisa
acdn. Mas, se optamos por fazer aprimeira, hanormas
estatisticas arespeitar. E, se optamos por fazer aoutra,
também havera regras a respeitar, 0 que ndo consiste
(como se supde com freqiiéncia) em agir e dizer que
fazemos pesguisa porque refletimos e escrevemos so-
bre aagdo que fazemos. Existem normas de producdo
cientifica. Elas sdo diversas em relacdo a alguns pon-
tos, por vezes sdo até conflitantes, mas essas normas
existem. Se ndo haregras, ou se ndo ha uma comuni-
dade para controlé-las, ndo ha mais pesquisa, ha uma
conversa de botequim sobre a educacéo.

B. O discurso do “ pratico”, que acredita saber
porque tem uma prética. Ele op8e sua prética as teo-
rias, com o argumento de que ele pode apresentar re-
sultados enquanto o tedrico sO pode falar. E preciso
sair dessa pseudo-0posi¢ao entre teoria e prética, e da
idéia, ameu ver falsa, de um debate “entre ateoriae
a prética’. Na verdade, aquilo que o pratico opde a
teoria, ndo €, como ele acredita, suaprética, e sim seu
discurso sobre sua prética. Ora, esse discurso utiliza
conceitos 0 mais das vezes ndo controlados, e fre-
guientemente enrai zados em umateoriasem que ele o
saiba. Por exemplo, a nocdo de caréncias. O prético
diz que “vé&' caréncias, ou deficiéncias, em sua clas-
se, 0 que, por definicdo, é impossivel, pois a“ carén-
ciad’ € uma falta, uma auséncia, um ndo-ser que ndo
podemos“ver”, mas somenteidentificar por umacom-
paracéo, 0 que pressupde pensamento, uma interpre-
tacdo do mundo. No que se considera confronto entre
teoria e prética, h4, naverdade, dois discursos que se
confrontam.

Podemosinterpelar o discurso do prético do ponto
de vista de seus conceitos. E podemos interpelar o
discurso do tedrico do ponto de vistade seus dados, e
damaior ou menor concordancia entre esses dados e
as situagdes reais nas quais os professores e profis-
sionais trabalham. O préatico pode sempre contestar
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0s dados do pesquisador, dizendo que eles ndo tém
qualquer relagdo com as condicdes nas quais ele tra-
balha, as condi¢des nas quais trabalha um professor
“normal”. O pesquisador deve prestar atencéo, talvez
mais do que jafaz, ao professor “normal”. Se quere-
mos mudar a educacdo no Brasil, é preciso desvenci-
Ihar-se dessa idéia, bem estranha quando pensamos
sobre €ela, de que para ser um bom profissional na
area da educacdo e do ensino é necessario ter quali-
dades que sdo, na verdade, as de um santo ou de um
militante. A situacdo “normal” — se podemos dizer
dessa forma — do professor brasileiro é trabalhar em
uma escola pela manha e em outra a tarde, receber
salarios muito baixos e, com frequiéncia, mesmo ha-
vendo excegOes, ter feito o vestibular para pedagogia
porque era o mais facil em determinada universida-
de. E essa a condicéo real do professor no Brasil, e,
se queremos mudar a educacdo no Brasil, é preciso
sempre pensar nesse profissional real, e ndo no pro-
fessor santo ou militante. Consegiientemente, 0 pes-
quisador deve controlar com bastante cuidado os da-
dos que utiliza, e sua relevancia em relacao as
condicdes de trabalho do docente real.

E preciso ter a coragem de dizer que a prética
nao é um argumento, e sim um elemento do debate
que deve, ele proprio, ser analisado. E preciso tam-
bém ter acoragem de dizer que arecusa do pesquisa
dor ou do professor universitério de confrontar asteo-
rias que ele ensina com as situacfes e praticas do
professor ou do formador levanta suspeitas, sérias,
sobre o valor de suas teorias, incluindo-se ai a ques-
td0 do vaor do ponto de vista da verdade. E 6bvio
gue ndo é possivel dar “receitas’, isto €, modos de
fazer que funcionam de imediato, que sO precisam
ser aplicados. A prética é sempre contextualizada, e
uma receita nunca funciona. Entretanto, podemos e
devemos definir técnicas a partir dos conhecimentos
que a pesquisa produz e que ensinamos. Ou sgja,
modos de fazer, procedimentos, cujos fundamentos e
limites de validade foram explicitados. Devemosres-
ponder a questdo “como fazer?’ explicando que, mu-
nidos dessas técnicas, cada professor deverareinven-
tar sua prética no contexto em que atua.
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C. Odiscurso dos* antipedagogos’, queteveum
certo sucesso na Europa, e, as vezes, mas isso esta
mudando, o discurso dos didatas de disciplinas, as
vezes também o de alguns fil6sofos. Podemos resu-
mi-los, de forma um pouco suméria, com o seguinte
argumento: todo ser humano é dotado de razéo, e a
educacdo é um encontro entre a razéo humana e os
conhecimentos. O Unico problema a ser resolvido é
permitir que cada um encontre o conhecimento. N&o
ha“ problema pedagdgico” nenhum. Pelo contrério, a
pedagogia perverte ajuventude, elainventaartificios
para aprender no prazer, ela afasta a juventude do es-
forco e, portanto, elaaafastado verdadeiro saber, pois
ndo alcancamos 0 saber sem esforgo, sem trabalho
critico.

Essa objegdo apresenta-se de forma democratica
(arazdo é universal, cada um tem o direito ao conhe-
cimento), mas, na verdade, produz efeitos bastante
litistas: narealidade, se ndo acompanhamos, de uma
forma ou de outra, 0 acesso dos jovens ao conheci-
mento, a ele chegam aqueles que, de fato, recebem
apoio na familia ou nas escolas particulares. O erro
dos que defendem essa posicao € acreditar que asim-
ples apresentacdo do conhecimento pde a inteligén-
cia em movimento. Ao passo que a questdo funda-
mental a ser resolvida por aquele que ensina é saber
como provocar uma mobilizagdo intelectual daquele
que aprende. No direito, a Raz&o é universal, mas, na
verdade, elanéo é mobilizada espontaneamente, ime-
diatamente e damesmaformapor cadaindividuo que
encontra uma oportunidade de aprender. O problema
pedagdgico fundamental esta ai: obter, de umaforma
ou de outra, uma mobilizagdo intelectual do aluno.

Damesmamaneira, durante muito tempo a did&
tica (francofona e angl 6fona) supds estar japroduzido
0 Eu epistémico. Ora, na realidade, se supbe-se 0 Eu
epistémico japroduzido, ndo hdmais dificuldade para
ensinar. O problemafundamental &, precisamente, pas-
sar do Eu empirico ao Eu epistémico, ou sgja, do indi-
viduo preso no movimento da vida cotidiana ao indi-
viduo intelectualmente mobilizado, atento ao saber.
Ha dois ou trés anos, didatas franceses e canadenses,
principalmente os que trabalham com matematica e
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ciéncias, enggjaram-se nessa reflexdo, utilizando a
nocgdo de relacdo com o saber. Essa evolugéo contri-
bui, e contribuirg, parareduzir as distancias entre pes-
quisadores em educacdo e pesquisadores em didéticas
dasdisciplinas. Mas & um movimento recente, por iSso
n3o sei se japroduziu efeitos no Brasil.

2. Ha um discurso que, ao contrério, trata espe-
cificamente da educag&o e pode ser confundido com
o discurso das ciéncias da educagdo: € o discurso pe-
dagdgico.

Podemoas, é claro, designar coisas diferentes com
apaavra“pedagogia’, quando tratamos daquilo que a
pedagogiadeveria ser e poderiaser, daquilo que consi-
deramos suaesséncia. Masquando consideramosaquilo
que ela foi historicamente, 0 que sdo as pedagogias
gue surgem, com esse nome, em tal ou qual época, nos
damos conta de que elas tém uma caracteristica funda-
mental: elas unem diretamente os fins e as préticas (ou
técnicas). Ha uma pedagogiatradicional (que ndo tem
nada aver com aquilo que recebe essa denominacdo e
gue € menosprezado no Brasil...), uma pedagogia
Montessori, uma pedagogia Freinet, uma pedagogia
Paulo Freire etc. Cadauma é um conjunto definsliga
dos a uma concepcao filosdfica e muitas vezes politi-
ca, da infancia e do homem, e traduzidos em préticas
especificas. A pedagogia ndo é fundamental mente um
campo de saberes, € um campo de axiologia préatica,
poderiamos dizer, um campo de valores com os meios
de colocé-los em agéo, ou um campo de préticas orde-
nadas paradeterminadosfins. Nesse sentido, muito mais
gue conhecimentos, a pedagogia produz descrigdes,
rel atdrios de experiéncias, manifestos. Porquetem sem-
pre um lado prético e militante, ela é objeto de experi-
mentagOes, de debates, de pesquisa-agdo, e produz mais
convicgdes, instrumentos e inovagdes do que conheci-
mentos demonstrados. Afirmar isso n&o significa de-
preciar a pedagogia; é constatar que ela esta centrada
nas préticas e nosfins, e no elo entre os dois, e Ndo nos
saberes. O que ndo quer dizer que ela ndo sabe nada;
ela pode veicular saberes obscuros, implicitos, ligados
as préticas, interessantes paraapesquisa. Assim, as pe-
dagogias “novas’ foram construtivistas mais de meio
século antes do surgimento do termo “ construtivista.
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3. Ha os discursos que podemos denominar os
discursos “ dos outros’ . Sdo aquel es discursos sobre
a educacéo produzidos por disciplinas de ciéncias
humanas, principa mente a psicologia e a sociologia.
Esses discursos dominaram por bastante tempo aérea
da educacdo, e ainda hoje ocupam nela um espaco
significativo.

Por exemplo, o discurso “construtivista” € um
discurso que se desenvolveu no campo da educacéo,
mas que surgiu foradele. Seus doisteoricos sao Piaget
e Bachelard. Piaget, que podemos considerar um psi-
cologo, mas que € sobretudo bidlogo e |6gico (sdo os
processos de assimilacdo e de acomodacéo, pensados
com base num model o biol 6gico, que constroem pou-
€O a pouco as estruturas légicas da inteligéncia).
Bachelard, que é um historiador das ciéncias e um
epistemodlogo que estudou a formagdo do pensamen-
to cientifico. Nem Piaget nem Bachelard sdo pesqui-
sadores “em educacdo”; seus projetos cientificos sdo
outros. E Vygotsky erainicialmente um teorico dali-
teratura... Em outras palavras, o discurso hoje domi-
nante no campo da aprendizagem n&o vem da pesqui-
sa em educacdo, mas de outros campos de pesquisa.

Poderiamos também considerar o discurso da
sociologia da reproducdo, que explicou a duas gera-
¢Oes de professores que a escola contribui para a re-
producdo, de geracdo em geracdo, das desigualdades
sociais. Isso significa (indo um pouco rapido, masfoi
assim que o discurso foi interpretado) que ele expli-
Cou que os professores ndo servem para nada, ou ser-
vem apenas para pouca coisa, nada podem, ou podem
pouca coisa... Os professores gostaram bastante des-
se discurso, por razdes que ndo tenho tempo de anali-
sar agqui, mas que, no fundo, tém aver com o fato de
gue, se os alunos ndo aprendem, a culpa ndo é dos
professores, € da sociedade. O interessante, dlias, é
gue essaidéia ndo é equivocada: quando o professor
e 0 aluno fracassam, é também uma falha da socieda-
de. Mas ndo é somente uma falha da sociedade...

O discurso “dos outros’ é importante, € preciso
levé-lo em conta. Mas é preciso também saber o que
faz a pesguisa educacional para ndo apenas acompa-
nhar esse discurso dos outros.
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4. Enfim, para atermo-nos aos grandes tipos de
discurso, hé os discursos paliticos sobre educacao.

Eles sio de variostipos. Vou abordar aqui osdois
tipos principais.

A. Ha um discurso militante, que com freqiién-
ciase apdianasociologia dareproducéo e, atualmen-
te, na critica da globalizacéo neoliberal. Ele parte de
fundamentos exatos: é certo que as criangas so so-
cialmente desiguais no que se refere a escola, € certo
gue o neoliberalismo consideraaeducacdo como uma
mercadoria, e ndo como um direito. Mas esse discur-
so politico tende aignorar as diferentes ordens e es-
calas dos fendbmenos. Ele tem a tendéncia de utilizar
explicagdes amplas, “macros’, para dar conta de to-
das as ordens de fendbmenos, inclusive os fendbmenos
“micros’. Entdo, ndo ha mais pesquisa possivel, pois
aresposta ja esta dada.

Isso ocorre, por exemplo, com aidéiade que, se
as criancas sao violentas na escola, € em razéo da po-
breza. E dificil negar que avioléncia do bairro tenha
efeitos sobre a escola. Mas ignora o fato de que exis-
tem escolas pouco violentas em bairros violentos e o
fato mais perturbador, de que entre as criangas po-
bres s6 uma pegquena minoria € violenta. Em outras
palavras, ndo é suficiente considerar a pobreza para
dar conta da violénciadentro daescola. E preciso que
haja pesquisacom dados, e os discursos politicos pré-
construidos ndo sdo suficientes, inclusive quando séo
politicamente certos.

Héaai um desafio que me parece particularmen-
te importante para a pesquisa em educacdo no Bra-
sil. Trata-se, a0 mesmo tempo, de integrar & pesgui-
sa o fato de que a educacdo tem uma dimensao
politica, e ndo pode deixar de té-la, e de serecusar a
reconhecer como pesquisa textos em que a andlise
precisa de dados precisos € substituida por discur-
sos politicos muito genéricos. E inegavel que a glo-
balizac&o neoliberal faz surtir efeitos sobre a situa-
¢do daescolano Brasil. Damesmaforma, éinegével
que as dificuldades que os alunos brasileiros encon-
tram paraaprender aler ndo sdo os efeitos diretos da
politica do Banco Mundia e do Fundo Monetario
Internacional, e estdo ligadas as praticas dos profes-
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sores. Articular as analises “macro” e “micro” é um
desafio fundamental da pesguisa em educacdo, no
mundo inteiro. Explicar diretamente o “micro” pelo
“macro”, ou 0 “macro” pelo“micro”, éumerro epis-
temoldgico e metodolégico, que deve ser tratado
como tal, quaisquer que sejam as boas intencdes
politicas desse erro.

B. Ha, igualmente, um discurso gerado por ins-
tituicBesinternacionais e que se difunde pouco apou-
o nos circulos dirigentes, em seguida junto aos jor-
nalistas e, por meio deles, na opinido publica. No
mundo, a principal agéncia de producéo de discurso
politico sobre a educacdo €, ha 50 anos, a Organiza-
¢ao0 de Cooperacéo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE), e, em seurastro, o Banco Mundial. A OCDE
ocupa-se daeducacéo desde o final dadécadade 1950
(mai s precisamente, depoisdo lancamento do Sputnik
russo). Foi dela que surgiu a reforma da matematica
moderna. Foi dela que, ao longo dos anos de 1980,
surgiu o discurso sobre a “qualidade” da educacao.
Foi delaque se originou aproeminénciaatual daques-
t&o da avaliagdo. Ela construiu e divulgou, ha mais
de vinte anos, umaideol ogia que se tornou dominan-
te entre os poaliticos, em que as palavras-chave sao
“qualidade’, “eficacia’, “avaliagdo”. Trata-se de um
discurso do dominio e da transparéncia: saber tudo,
controlar tudo, prever tudo, como o Pandptico de
Bentham e de Michel Foucault. Trata-setambém, com
fregliéncia, de um discurso que acredita que ainova-
¢80 é, em Si, um progresso.

Esse discurso ndo é automati camente neoliberal.
E dificil sustentar que se possa ensinar sem prestar
atencdo a qualidade e a eficacia desse ensino. Pode-
mos ser de esquerda e defender aidéia de uma“qua
lidade socia” da educagdo, como se diz no Brasil.
Mas, se ndo acompanharmos de perto esse discurso,
eletorna-se rapidamente neoliberal; basta supor, como
faz o Banco Mundial, que sb a privatizacgo do ensino
e a congtituicdo de um mercado da educacéo podem
assegurar a qualidade e a eficicia da educagéo. Esse
discurso é perigoso, como podemos verificar hojeem
dia no Brasil. Aqui houve uma boa escola publica,
gue ndo mais existe ha muito tempo. Depois que essa
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escolafoi deixadadelado pelos poderes publicos, sem
0S recursos e 0 apoio de que necessitava, o nivel de
formagéo dos jovens brasileiros ficou melhor, gracas
a0 mercado? N&o. O nivel de alguns melhorou, nas
escolas privadas (ndo em todas, dias), e o nivel de
outros, damaioria, foi abandonado. O discurso neoli-
beral de certas organizactes internacionais é ainda
mais perigoso para o pesquisador quando vem acom-
panhado por instrumentos de poder: a difuséo de te-
mas que, repetidos, seimpdem com uma pseudo-evi-
déncia, a encomenda de pesqguisas por instituicdes
publicas, as verbas e bolsas para equipes de pesqui-
sadores.

Essa € a situacdo com que um jovem pesquisa
dor se depara quando se engaja em pesquisas em edu-
cacdo. O campo da educacdo esté saturado de discur-
sos ja instalados, ja prontos. Qualquer que segja a
guestdo, ja ha uma resposta, prética ou politica, ja
existem discursos tedricos, poderesintelectuais cons-
tituidos, panelinhastedricas nas quais adefesade con-
ceitos mais ou menos se confunde com a conquista
de postos e de poderes. Quando um campo esta téo
saturado de respostas, é dificil levantar questdes de
maneira nova; portanto, € dificil fazer pesquisa

Em contrapartida, ha uma pressdo, difusa, im-
plicita, exercida sobre a escolha dos objetos de pes-
quisa. Existe o que chamo de objetos sociomidiéti-
cos. S&o aqueles objetos que a opinido publica e os
politicos, e na sua esteira os jornalistas, questionam,
sobre os quais a aten¢do se volta sem cessar, como se
fossem questdes importantes, que tém de ser resolvi-
das (e ai, o0 que faz a pesquisa?). Evidentemente, é
grande a tentacdo de tomé-1os como objetos de estu-
do. Ainda mais porque sdo aqueles para 0s quais se
encontra verba para pesquisa. Trata-se de objetos de
discurso, socialmente relevantes, mas que néo séo,
enguanto tais, objetos de pesquisa. Hoje em dia, os
principais sd0: o fracasso escolar, a violéncia na es-
cola, a cidadania, a parceria educativa, a qualidade
da educagdo, a avaliagdo, e ainda, sem nunca sair de
moda, a formagdo de professores. Seria interessante
fazer umaandlise de conteido, especial mente apartir
dos titulos dos projetos de pesguisa educacional fi-
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nanciados pelos 6rgaos cientificos e universitarios
brasileiros, o Conselho Nacional de Desenvolvimen-
to Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) sobretudo. Isso
permitiria identificar os temas que sdo apoiados, va-
lorizados, considerados prioritérios numa dada épo-
ca, e saber se trata-se de objetos cientificos ou so-
ciomidiaticos. Podemos fazer uma pesquisa partindo
de temas sociomidiéticos que ndo sdo apenas simples
efeitos da moda, mas que remetem a problemas so-
ciais fundamentais. Porém isso pressupde que se de-
fina, a cada momento, um objeto de pesquisa, pois
esses temas ndo sd0, e Nao podem ser, enquanto tais,
objetos de pesquisa.

O objeto dapesquisaassim definido pode ser pen-
sado em relacdo a uma disciplina: filosofia, sociolo-
gia, psicologia, histériaetc., daeducagéo, ou didética
desta ou daquela matéria. Essas pesquisas, evidente-
mente, tém seu lugar em uma pos-graduagdo em edu-
cacdo. Também podem ser pesquisas de um tipo mais
pedagdgico, que investigam os vinculos entre fins e
préticas, mais do que produzem conhecimento. Po-
demos ir aém, e ter aambic&o de construir uma dis-
ciplina— educagéo ou ciéncias da educacéo — que te-
nha uma especificidade e conceitos proprios? Nao se
trata de construir a partir do nada. Hoje ja existem
muitas pesquisas em educagdo que ndo sabemos muli-
to bem onde enquadrar. M as el as continuam esparsas,
justapostas, em vez de articuladas. N&o sabemos bem
se se trata de objetos estranhos, misturados, fora dos
padrdes, ou produtos de umadisciplina que aindanéo
existe...

Em direcao a uma disciplina especifica,
denominada educagio?

O que foi dito anteriormente pretende possuir o
estatuto da analise, e baseia-se em dados. O que se-
gue ndo pretende mais isso. Trata-se de convicgoes,
apostas, desafios, que repousam sobre posturas epis-
temol dgicas. Mas, precisamente, € com apostas epis-
temoldgicas que se constréi uma disciplina. Propo-
nho aqui algumas delas, para um debate que
permanece aberto.
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Quais especificidades?

Em primeiro lugar, convém levar em considera-
¢40 0 que ha de mais especifico na educacdo. De mi-
nha parte, proponho definir essa especificidade argu-
mentando que, de um lado, a educacdo é um triplo
processo; e, de outro, que educar, educar-se, apren-
der, ensinar, operam sempre numa tripla articulagéo.

A educac8o é um triplo processo de humaniza-
¢do, socializacdo e entrada numa cultura, singulari-
Zac80-subjetivacdo. Educa-se um ser humano, o mem-
bro de uma sociedade e de uma cultura, um sujeito
singular. Podemos prestar mais atengdo a umadimen-
s80 do que aoutra, mas, narealidade do processo edu-
cacional, as trés permanecem indissociaveis. Se que-
remos educar um ser humano, ndo podemos deixar
de educar, a0 mesmo tempo, um membro de uma so-
ciedade e de uma cultura e um sujeito singular. E,
partindo da socializagdo ou da singularizagéo, pode-
mos produzir enunciados and 0gos.

Em contrapartida, o ato de ensino-aprendizagem
dé&-se em umatripla articul agéo.

E o jovem que se educa, que aprende. Vamos
considerar a vertente da aprendizagem, mas seria a
mesma coi sa com avertente da educagdo. Se o jovem
ndo se mobilizaintel ectualmente, ele ndo aprende. O
que quer que o professor faga, €le ndo pode aprender
no lugar do aluno. Ou, se preferirmos: sd 0 aluno pode
fazer aquilo que produz conhecimento, e o professor
s6 pode fazer alguma coisa para que o aluno o faca.
Evidentemente, sempre com um coeficiente de incer-
teza. Nesse sentido, o trabalho do professor nédo € en-
sinar, é fazer algo para que o auno aprenda. Com
freqliéncia, esse “algo” consistira em ensinar; outras
vezes, pode tomar uma outra forma.

Entretanto, esses dois termos (educando, educa
dor) articulam-se com um terceiro: umainstituicdo (a
escola, mas poderia também ser a familia ou outra
instituicdo). Trata-se de uma institui¢do social, sub-
metida a politicas. Em outras palavras, preservando a
vertente da aprendizagem escolar, a atividade do alu-
no e ado professor operam em um quadro institucio-
nal que define as condigbes materiais, financeiras,
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burocraticas etc. Essainstituicdo ndo pode produzir o
conhecimento no aluno, contrariamente as visdes de
transparénciae de controletotal daqueles que déo tanta
importancia a avaliacdo que ela termina por prevale-
cer sobre a propria aprendizagem. A instituicéo pode
apenas fazer algo que talvez modifique aquilo que o
professor e 0 auno fazem. Existe ai uma articulacéo
fundamental entre trés acbes de “fazer”, na qual o
poder politico esta do lado da instituicdo e o poder
intelectual do lado do professor, mas na qual aquilo
gue produz, em Ultimainstancia, o sucesso ou o fra-
casso do empreendimento esta do lado do aluno.

Eis ai uma das chaves para compreender a con-
dicdo do professor: ele deve fazer algumacoisa, eele
sera cobrado por aquilo que tiver feito, mas ele ndo
pode produzir diretamente o resultado de suaacéo. O
guevai produzir ou ndo o conhecimento é aatividade
intelectual do aluno, e este tem a capacidade de blo-
guear todo 0 processo.

Eis ai também uma chave para compreender as
possibilidades e os limites das politicas educativas.
Nenhumareformapolitica, por si o, resolve um pro-
blema educacional. Acreditar nisso é pensar como 0
Banco Mundia e a OCDE: vou mandar fazer e ava-
liar, para verificar se eles fazem. Isso nunca funcio-
na. Quem empreende uma reforma politica no campo
daeducacado deve perguntar-se: “ Como é queisso que
estou fazendo vai modificar as préticas dos professo-
res e as dos alunos?’. Porque, se aquilo que se faz
nada muda nessas préticas, entdo ndo tera nenhum
resultado. Seriainteressante voltar aanalisar, a partir
dessa perspectiva, a reforma que substituiu a escola
seriada pela escolaciclada. A escola em ciclos é bem
melhor que a escola seriada, mas com uma condiGao:
gue sgjam implementadas préaticas dos professores e
dos alunos que correspondam ao projeto daescolaem
ciclos. Porque, se as préaticas continuarem a ser as da
escola seriada, a escola em ciclos ndo funcionarg, e
podera até mesmo ser pior.

Toda ciéncia recorta seu objeto na complexida-
de do real. A psicologia pode, é seu direito, decidir
interessar-se pela educacéo como processo de subje-
tivacdo; a sociologia, como processo de socializagéo;
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a filosofia, como processo de humanizacdo. Se uma
disciplina especifica educagéo chegar a existir, creio
gue seratomando como objeto o triplo processo, ins-
talando-se no coragdo do processo, recusando-se a
deixar de fora seja a humanizagdo, seja a socializa-
¢do, sgja a singularizagéo.

Damesmaforma, uma pesquisa pode interessar-
se sgja pela atividade de aprendizagem do aluno (as
didéticas), seja pela atividade do professor e por sua
formacdo, seja pelas politicas da educacdo. Mas se
uma disciplina especifica educacéo chegar a existir,
creio que seralevando em conta as articul agdes entre
astrésformas de atividade: ado auno, ado professor
e adas politicas.

Isso acarreta, no minimo, duas conseqiiéncias.

Em primeiro lugar, isso significa dizer que uma
disciplina especifica educacéo deve estar muito aten-
ta as contradi¢des, as tensdes, as defasagens, a hete-
rogeneidade das | 6gicas. A educacéo € um triplo pro-
cesso, gque opera em uma tripla articulagdo, o que,
naturalmente, engendra tensdes e modos de funcio-
namento heterogéneos. De minha parte, em minhas
pesquisas, trabalhei muito as |6gicas heterogéneas,
penso ter sido capaz de mostrar que o sentido que os
alunos das classes populares déo ao fato de irem a
escola e aprender € muito diferente do sentido que
isso faz para os professores. Mas esse € apenas um
exemplo; ha muitos outros.

A segunda consegiiéncia € que € necessario, ao
mesmo tempo, distinguir cuidadosamente os niveis
de realidade analisados e identificar o modo como
um nivel operanosdemais. Existe, ali também, acre-
dito, uma especificidade de uma pesquisa em edu-
cacdo. O que acontece numa sala de aula decorre de
um certo nivel de realidade, do qual ndo podemos
dar conta.com conceitos como “reproducdo” ou “ glo-
balizacdo”, que tém a ver com outro nivel da reali-
dade. Mas ndo ha como ignorar o fato de que a desi-
gualdade social e o neoliberalismo igualmente
produzem efeitos na sala de aula. Que efeitos, pro-
duzidos de que maneira, através de quais mediacoes?
De modo inverso, a acumulagdo de estratégias indi-
viduais produz efeitos coletivos. Quais, como? Es-
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tas s, acredito, questdes especificas, paraumadis-
ciplina especifica.

Como fazer, concretamente?

Depois de definidas as particularidades de uma
disciplina educagéo, resta uma questdo: como fazer,
concretamente, para, além das pesquisas que levam
em consideragdo essas especificidades, construir uma
disciplina organizada, passivel de ser identificada? A
guestdo ndo étrivial, e elatambém permanece aberta.
Na minha opinido, € preciso solucionar o problema
dos pontos de partida e da memaria. Vou explicar.

Como avangam as ciéncias “duras’ (fisica, qui-
mica, biologia...)? Elas avancam a partir de seus pon-
tos de chegada: quando constroem um objeto novo, elas
0 abrem, 0 questionam para saber do que ele é feito.
Quando temos a molécula, vamos abri-la para encon-
trar o &omo, em seguidaabrimoseste Ultimo, etc. Quan-
do temos um gene, o abrimos e trabalhamos o DNA.
Essas ciéncias trabalham a partir de seu ponto de che-
gada, por isso sdo consideradas ciéncias cumulativas.
Mesmo quando esse trabalho sobre os pontos de che-
gada leva a redefinicdo dos pontos de partida, a pers-
pectiva anterior permanece integrada como um caso
particular da nova perspectiva (o universo de Newton
€ um caso particular do universo de Einstein).

As ciéncias do homem e da sociedade n&o avan-
¢am segundo 0 mesmo modelo. Elas progridem a par-
tir de seus pontos de partida. Quando ha avango nessas
ciéncias é porque foi proposta uma outraforma de co-
megar (e porque se prova que ela produz resultados).
Foi assim quefizeram Durkheim, Freud, Marx, Pavlov,
Braudel, Lévi-Strauss, Bourdieu, Garfinkel, Goffman,
Lacan, Piaget, Vygotsky, enfim, todos os grandes no-
mes das historia das ciéncias sociais e do homem.

Por isso ndo ha acumulagéo nessas ciéncias. Em
compensagdo, elas tém umamemaria. Durkheim nédo
deixou de ser interessante e de nos ensinar coisas, ain-
da que, hoje em dia, ndo faca tanto sentido se dizer
um “durkheimiano”.

Se aceitamos essa andlise, a conseqiiéncia € que
uma disciplina educacdo néo surgird como especifica,
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paraaém de um grande nlimero de pesqui sas esparsas,
ando ser que elavenhaa definir alguns pontos de par-
tida que aespecifiquem. Levando em conta as andlises
precedentes, esses pontos de partida devem expressar
0 cuidado com o triplo processo ou atriplaarticulagdo
gue eshocei anteriormente. Acredito que a nogdo de
relacdo com o saber é um desses pontos de partida, e
gue seu sucesso reside no fato de que ela fornece um
ponto de apoio para trabahar aguilo que existe de es-
pecifico naeducacdo. Mas ha, sem divida, outros pon-
tos de partida, ainda a serem identificados.

Se concordamos com aandli se sobre o modo como
as ciéncias humanas e sociais s8o construidas e vivem,
€ igualmente necessario trabalhar a questéo da mema-
ria. Asciéncias daeducacéo naFranca, a pesquisaedu-
caciona no Brasil, carecem de memoéria. A principa
conseqiiéncia disso € que refazemos continuamente as
mesmas teses, as mesmas dissertagdes, sem sabermos
0 que foi produzido anteriormente. Fazemos uma tese
quejafoi feitahadez anos, no mesmo pais ou no exte-
rior, e aé mesmo, as vezes, umatese que foi defendida
uma semana antes, em outra universidade, sem que ti-
véssemos conhecimento disso. Também nos esguece-
mos dos debates que aconteceram em décadas anterio-
res, em proveito dos autores “da moda’. Nossa
disciplinando tem umamemdriasuficiente, eisso freia
0 progresso da pesquisaem educacdo. De minha parte,
defendo, h& dez anos, aidéia de definir uma frente da
pesquisa, que seria também uma memoria. O que sa
bemos que foi estabelecido? Sobre o que discutimos
hoje em dia, 0 que questionamas, e quais as posi¢cies
assumidas no debate? Que pesquisas jaforam realiza-
das sobre 0s temas que estdo na moda (0s objetos so-
ciomidiaticos), apartir de quais questées, com que da-
dos, e quais osresultados? Quais foram as dissertagdes
de mestrado e as teses de doutorado defendidas nos
Ultimosanos, e que resultadosforam estabel ecidos? Que
pesquisas estdo atualmente em andamento, sobre que
temas, onde? Para que progrida a pesguisa em educa
¢80 no Brasil, para que ela se organize, ganhe visihili-
dade, para que se definam, pouco a pouco, “ pontos de
partida’ e pontos de apoio, existe um trabalho a ser
feito. Quando um jovem pesquisador chega a um de-
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partamento de genética, ele ndo vai dizer “\Vou estudar
areproducdo das moscas’; e, se o diz, responderemos
a ele que isso foi feito ha mais de um século, por
Mendel. Mas ocorre com bastante freqliéncia na Fran-
¢a, no Brasil e provavelmente em outros paises, um
jovem pesquisador anunciar que va resolver o proble-
ma do fracasso escolar em seu mestrado. ..

Tornou-se urgente constituir um arquivo col eti-
vo da pesquisa em educacao e definir umaou varias
frentes da pesquisa. Acredito que, no Brasil, esse é
um trabalho que deveria ser assumido pela ANPEd,
talvez em parceria com o CNPq e com outras insti-
tuicdes. A ANPEd tem hoje 28 anos. E uma idade
em gue ainda temos a audécia e as ambic¢des da ju-
ventude, aliadas a uma certa maturidade prépria da
idade adulta. E, portanto, uma boa idade para |an-
car-se, de forma racional, em um empreendimento
um tanto ou quanto ousado.
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A pesquisa educacional entre
conhecimentos, paliticas e praticas:
especificidades e desafios de uma
area de saber

Ser& que pode ser definida e construida
umadi sciplinaespecifica, chamadaedu-
cagdo ou ciéncias daeducagao? O autor
apresenta trés respostas possiveis. Pri-
meira: 0s departamentos de educacéo
ndo passam de um agrupamento admi-
nistrativo de matérias interessadas pela
educagdo. Segunda: esse proprio agru-
pamento gera uma especificidade das
pesquisas, entre conhecimentos, politi-
cas e préticas. A terceira resposta con-
siste em apostar em umadisciplina es-
pecifica. Nessa Ultima perspectiva, sd0
analisados sete tipos de discursos
atuais sobre educagdo: espontaneo, dos
préticos, dos antipedagogos, da peda-
gogia, das ciéncias humanas, dos mili-
tantes e das ingtitui¢des internacionais.
Nesse campo ja saturado de discursos,
qual lugar paraum discurso cientifico
especifico? Pararesponder a essa per-
gunta, 0 autor apresenta algumas pro-
postas tedricas e préaticas.

Palavr as-chave: educacao; ciénciasda
educacdo; pesquisaem educagdo
Educational research amid
knowledge, policies and practice:
specificity and challenges of an area
of knowledge

Isit possibleto define and construct a
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specific discipline called education or
science of education? The author
presentsthree possiblereplies. First,
departments of education are no more
than mere administrative groupings of
subjectsinterested in education.
Second, this very grouping generates a
specificity of research amid knowledge,
policy and practice. Thethird reply
consists of betting on a specific discipli-
ne. In thislast perspective, seven types
of current discourse on education are
analysed: spontaneous, practical,
antipedagogic, pedagogic, human
science, militant and of international
institutions. Inthisfield already
saturated with discourses what spaceis
therefor a specific scientific discourse?
In order to respond to this question, the
author presents some theoretical and
practical proposals.

Key-words: education; science of
education; educational research

La pesquisa educacional entre
conocimientos, politicas y practicas:
especificaciones y desafios de una
area del saber

¢Seré que puede ser definiday constru-
ida una disciplina especifica, llamada
educacion o cienciasdela educacion?
El autor presenta tres respuestas
posibles: Primera: |os departamentos
de educacion no pasan de un
agrupamiento administrativo de
materias interesadas por la educacion.
Segunda: ese propio agrupamiento
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genera una especificacion delas pes-
quisas, entre conocimientos, politicasy
précticas. La tercera respuesta consiste
en apostar en un método especifico. En
esta Ultima perspectiva, son analizados
siete tipos de discursos actuales sobre
educacion: espontaneo, lospracticos,
los antipedagdgi cos, de pedagogia, de
ciencias humanas, de militantesy de
institucionesinternacionales. En este
campo ya saturado de discursos, ¢cudl
esd lugar para un discurso cientifico
especifico?. Pararesponder a esta
pregunta, €l autor presenta algunas
propuestas tedricasy practicas.
Palabrasclaves: educacion; cienciasde
la educacién; pesquisa en educacion

Nelson Pretto e Claudio da Costa Pinto

Tecnologias e novas educacdes

O artigo analisaasociedade contem-
poranea, a partir das transformacées
do mundo cientifico, tecnol 6gico, cul-
tural, social e educacional, com o obje-
tivo de fazer uma critica a este. Consi-
deraimportante a re-aproximagéo
entre a cultura e a educagao, entendi-
das no plural, e destas com as tecno-
logias dainformagdo e comunicagéo
(TIC). Aborda os avangos das TIC e
0s movimentos de concentracéo na
propriedade dos meios de comunica-
¢do de massa, faz a suacritica, e apre-
senta as propostas em andamento na
Faculdade de Educacéo da UFBA para
aformacéo de professores, conside-
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