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APRESENTACAO DO PROBLEMA

O tema das relagdes entre teoria e pritica na formagio de professores ¢ um
aspecto particular de um problema amplo e complexo, cujos esforcos de elucidagio
remontam ao inicio da tradi¢io filoséfica. Basta, nesse sentido, lembrar as contro-
versas — ainda hoje instigantes e inspiradoras — posi¢oes de Platio (428-348 a.C.)
e Aristételes (384-322 a.C.) acerca do papel do conhecimento tedrico da natureza
do bem para a formagdo do homem bom ou virtuoso. O mal seria, como sugere
Sécrates, resultante da ignordncia do bem, assim poderia um homem saber o gue é
0 bem e, a despeito disso, agir mal? Qual a natureza das relagdes entre a capacidade
de contemplagio do bem, a formulagio de uma feoria ética e o desenvolvimento
de uma sabedoria pratica, que se demonstra em decisoes e atos cotidianos? Como
se relacionariam, por exemplo, uma teoria da justiga e a capacidade de ser justo ou
tomar uma decisdo justa?> Em outras palavras: Como se relacionam o saber propo-
sicional, que caracteriza qualquer teoria, e o saber fazer que se manifesta na pratica,
seja ela ética ou docente?

A longevidade e relevincia do tema nio significam, contudo, que se possa
falar em “progresso” no que se refere a seu equacionamento. Pelo contrario, nio é
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A teoria na pratica é outra? Consideracoes sobre as relacoes entre
teoria e pratica em discursos educacionais

O tema das relagdes entre teoria e pratica na formagio de professores ¢ um caso
particular de um problema amplo e complexo, cujos esforgos de elucidagio remontam
ao préprio inicio da tradi¢io filoséfica. No presente artigo, ele ¢ focalizado a partir de
sua incidéncia em duas modalidades de discurso pedagdgico que exerceram grande
influéncia na formagio de professores ao longo do século XX: as teorias da educagio
vinculadas a grandes sistemas filoséficos e os discursos pedagégicos construtivistas de
Jean Piaget. O artigo examina as tentativas de transposi¢io de teorias desses campos
para os da pritica educativa, ressaltando o caréter abstrato de prescri¢des que ignoram
as praticas e os problemas caracteristicos da cultura do trabalho escolar e dos principios
éticos e politicos que historicamente se associaram aos ideais da escolarizagio.

Palavras-chave: teoria e pritica; teoria da educagio; filosofia da educagio

Is theory different in practice? Reflections on the relationship
between theory and practice in educational discourses

Discussions concerning the relationship between theory and practice in teachers’
preparation courses are a particular topic of a long lasting and wide subject, which may
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Resumos/ abstracts/ resumens

Qo as far back as the beginning of our philosophical tradition. In this article it is analyzed
through the exam of two very influential models of pedagogical discourses: the first one
which derives theories of education from the great philosophical systems and Jean Piager’s
constructivist approach to education. The article analyses the attempts of transplanting
theories from these two fields to educational practice, stressing the abstract character of its
prescriptions and the problems which come up from the fact that they simply ignore the
culture of everyday school work and its ethical and political basis.
Keywords: theory and practice; theory of education; philosophy of education

La teoria es outra en la practica? Consideraciones acerca de las
relaciones entre teoria y practica en los discursos educativos

La cuestion de las relaciones entre la teoria y la prdctica en la formacion docente es
un caso particular de un problema grande y complejo, cuyos esfuerzos de esclarecimiento
se remontan al principio de la tradicion filosdfica. En este trabajo se enfocan dos tipos
de discursos pedagdgicos que ejerceran gran influencia en la formacion docente en todo el
siglo XX: las teorias de la educacion pertenecientes a los grandes sistemas filosdficos y el
discurso pedagdgico constructivista de Jean Piaget. El articulo examina los intentos de
adaptar las teorias a los campos de la prdctica educativa, resaltando el cardcter abstracto
de las recetas que hacen caso omiso de las prdcticas y los problemas propios de la cultura
de trabajo de la escuela y de los principios éticos y politicos que historicamente han estado
asoctadas con los ideales de la educacion.

Palabras clave: teoria y prictica; teoria de la educacion; filosofia de la educacion
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raro que, diante dos dilemas por ele inspirados, os discursos pedagégicos contem-
porineos recorram a férmulas retéricas vazias que nao s6 pouco nos elucidam acerca
da natureza dos problemas a enfrentar, como também impedem nossa reflexdo sobre
sua complexidade ou sobre a diversidade de formas por meio das quais o proble-
ma tem sido abordado. Por exemplo, ¢ o que geralmente acontece quando, sob a
alegacdo de uma recusa a dicotomia entre teoria e prética, se postula existir entre
ambas uma “relagdo dialética”. Claro que esse de fato pode ser o caso. No entanto,
embora recorrente, tal adjetivagdo é insuficiente para a compreensio dessa relagio,
j4 que nada nos diz sobre sua natureza: seria a mesma, por exemplo, em campos tio
distintos como o da medicina e o da politica, da psicandlise e da educac¢do? Esse
tipo de recurso retérico generalizante ndo teria por efeito a anemia seméntica do
discurso e, por decorréncia, a paralisia do pensamento?

Diante de um quadro como esse, saturado e paradoxalmente vazio, pode
ser conveniente postular a pluralidade de formas pelas quais um saber teérico-
-proposicional (saber que) se relaciona com um saber operativo (saber fazer). Ha casos
em que a exceléncia no desempenho da pritica pouco se relaciona com a posse
ou o dominio prévio de uma teoria a ser “aplicada” em um contexto especifico.
Em que medida, por exemplo, a leitura de uma obra como O riso: ensaio sobre a
significagdo do comico, de H. Bergson (1983), seria fundamental para o éxito ou
aperfeicoamento da pritica de um comediante? Que papel pode ter uma “teoria
do comico” para aquele que deseja ser apenas engracado? Haveria subjacente a
prética do humor — prética inegavelmente intencional e inteligente, tal como o
ensino — qualquer espécie de teoria, ou se trataria de um saber fazer nao vinculado
diretamente 4 posse de proposi¢oes tedrico-conceituais? Ao mesmo tempo, nio
seria arriscado se submeter a uma cirurgia com um médico que desconhecesse
completamente quaisquer proposi¢des tedricas acerca da anatomia ou da fisiologia
humana? No entanto, mesmo nesse caso, ndo é preciso reconhecer que a precisio
de sua habilidade cirtrgica com o bisturi ndo deriva diretamente das “verdades
tedricas” que tem em mente?’!

Esse breve quadro de interrogagdes ja basta para sugerir que qualquer reflexdo
acerca das relagdes entre teoria e pratica que desconsidere a complexidade e a plura-
lidade de formas por meio das quais se vinculam corre o sério risco de veicular uma
visdo abstrata do problema. Mesmo reduzindo o escopo de investigagio ao campo
estrito das relagdes entre aportes teéricos e formagio de professores, a variabilidade
das relagoes e a complexidade de vinculos ndo permitem generaliza¢ées que possam
ser abrangentes e elucidativas a0 mesmo tempo. Por essa razio, a anilise a seguir
incidird sobre as relagdes entre teoria e pratica em duas modalidades especificas de

1 A esse respeito, ver Gilbert Ryle, The concept of mind (2002), especialmente o segundo
capitulo, em que ¢ analisada a distingdo entre os usos proposicionais (“know that”) e
operativos (“know how to”) do verbo “saber”.
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discurso pedagdgico muito influentes ao longo do século XX: a primeira, vinculada
as grandes matrizes do pensamento filos6fico (analisada na se¢do 1), e a segunda,
fundada na psicologia genética de inspira¢io construtivista (analisada na segio II).

Embora em declinio nos meios académicos mais sofisticados, essas duas
modalidades de discurso continuam exercendo significativa influéncia em programas
de formagio inicial e continuada de professores. Ademais, sua recente substitui¢io
por novas matrizes tedrico-conceituais — como a “pedagogia das competéncias” —
ndo tem representado ruptura significativa em relagio aos pressupostos e elementos
estruturais que serdo objeto de andlise critica nas consideragdes que se seguem. Ao
contririo, a exemplo das teorias construtivistas, os discursos filiados a pedagogia
das competéncias, na grande maioria, apresentam retdrica prescritiva igualmente
forjada em abstragio da cultura escolar (das praticas pedagdgicas e dos valores e
principios historicamente vinculados aos ideais da cultura letrada e da escolarizacio),
sinalizando, assim, antes para uma continuidade acritica do que para uma superagio
dos modelos precedentes.

O mesmo parece ocorrer com a recente transposi¢io de expressoes e concei-
tos oriundos de claudicantes teorias da administragdo de empresas para o ambito
dos discursos educacionais. Se suas prescrigoes parecem inécuas no que se refere
a renovagdo das préticas escolares, sua difusio tem colaborado sistematicamente
para o esvanecimento de qualquer sentido publico para a formagio educacional. Em
sua perspectiva reducionista, a experiéncia escolar é concebida como mecanismo
de conformagio ao mercado de trabalho de uma sociedade consumista; a cultura
do trabalho escolar, por sua vez, compreendida como algo anilogo ao comércio de
legumes. Nao nos ocuparemos, contudo, dessas “novidades” do discurso educacional.
Sua rdpida evocagio nesta apresentacio visa apenas ressaltar o fato de que o nicleo
dos problemas relacionados aos discursos pedagégicos que marcaram a segunda me-
tade do século XX permanece intocado, a despeito da nova — mas talvez ainda mais
frouxa — roupagem a vestir os modismos do discurso pedagdgico contemporaneo.

A FILOSOFIA COMO MATRIZ TEORICO-CONCEITUAL NA FORMAGAO
DE PROFESSORES?

Até ao menos a segunda metade do século XX, pode-se falar da presenca
marcante da filosofia nos discursos educacionais. De forma bastante sumiria,
poderiamos caracterizd-los como uma transposi¢io, para o campo das teorias em
educagio, das diferentes visdes metafisicas, ontoldgicas ou politicas, originalmente
articuladas na obra de um pensador ou solidificadas, a partir de comentadores, em

2 Parte dos argumentos desenvolvidos nesta e na préxima se¢io foram detidamente exami-
nados em Construtivismo: uma pedagogia esquecida da escola (Carvalho, 2001).
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um “sistema de pensamento” ou “doutrina filos6fica”. Falamos, por exemplo, de
uma concep¢ao de educagio em Platdo ou em Rousseau, porque neles é possivel
encontrar um conjunto articulado de reflexdes sobre os ideais que devem reger os
processos educativos, ainda que sempre subordinados as respectivas teorias politicas
ou perspectivas acerca da natureza humana, da vida em sociedade, dos fundamentos
da ética ou do conhecimento.

Esse género de discurso inspirou uma série de teorias da educagio voltadas
para a formagdo de professores. Nelas, procurou-se transpor e adaptar uma rede
conceitual originariamente vinculada as grandes questdes politicas, epistemoldgicas
e éticas para o Ambito das preocupagdes tedricas e praticas da educagio escolar. Tais
tentativas, mais ou menos fiéis aos pensadores que as inspiraram, buscaram derivar
de grandes sistemas filoséficos e conceituais algumas medidas préticas, como abor-
dagens de ensino, ou mesmo perspectivas de politicas educacionais. Desse modo,
forjaram um modelo influente de discurso pedagdgico, vinculando o estabelecimento
de objetivos e procedimentos da agao educativa a uma determinada visio de homem,
valores e sociedade.

Em geral, os vinculos teéricos entre concepgdes filoséficas e um modelo
especifico de discurso pedagégico foram forjados por comentadores, pedagogos
e tedricos da educagio, ainda que em alguns casos importantes — como em John
Dewey (1859-1952) e Immanuel Kant (1724-1804), por exemplo — os préprios
fil6sofos tenham se encarregado desse tipo de articulagdo. Nessa modalidade de
discurso educacional — ainda presente, embora em declinio —, postula-se que, a
uma determinada concepg¢io de homem, sociedade, conhecimento, deveria corres-
ponder uma concepgio de escola, aluno, avaliagdo etc. Em sintese, a cada grande
“sistema” ou “teoria” sobre o “homem” corresponderia uma determinada “visio de
educagio”, “deduzida” desse campo conceitual e de seus ideais éticos, politicos ou
epistemolégicos.

A despeito das enormes divergéncias tedrico-conceituais, as diversas cor-
rentes que integram essa modalidade de discurso dividem um mesmo pressuposto:
que ¢é possivel, a partir de concep¢oes fundamentais de uma visio filoséfica de
homem, de sociedade e de ética, derivar ou mesmo “deduzir™ uma concepgio
precisa de educagio, e dela partir para doutrinas operativas e sugestdes de praticas
pedagégicas. A aceitac¢io de tal pressuposto, contudo, exige cautelas. O argumen-
to que parece sustentd-lo é o de que visdes dispares desses aspectos engendram
concepgdes e priticas educativas igualmente dispares. Assim, uma visio crista
de mundo, por exemplo, teria implicagbes educacionais radicalmente diferen-

3 Nio se trata, como veremos adiante, de dedu¢io no sentido candnico do termo. No
entanto, ndo ¢ raro seu emprego em discursos educacionais com o sentido de uma
consequéncia retirada de um principio.
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tes daquelas fundadas numa visdo materialista. Poderfamos entdo inferir que,
enquanto no primeiro caso, a instrugio religiosa pode ser vista como elemento
fundamental da formagio ética, no segundo, essa ideia pode soar como estratégia
de difusdo de uma “ideologia”.

Ora, ¢ inegével que certas concepgoes éticas, politicas ou epistemoldgicas,
na medida em que apresentam um quadro do que ¢ considerado importante e sig-
nificativo na realidade, em seu conhecimento e na conduta humana, tém influéncia
sobre, por exemplo, uma politica curricular ou até sobre a aceita¢io ou rejei¢io de
certas praticas pedagégicas. Mas, em geral, o que se postula é que haveria bem mais
do que “alguma rela¢do” entre essas diferentes visoes filoséficas e as concepgdes e
priticas educacionais. Kneller (1966) ilustra bem esse tipo de crenga, ao afirmar que:

A filosofia educacional depende da filosofia formal porque quase todos os gran-
des problemas da educagio sio, no fundo, problemas filoséficos. Ndo podemos
criticar os ideais e as diretrizes educacionais existentes, nem sugerir novos, sem
atentar a problemas filos6ficos de ordem geral, tais como a natureza da vida
boa, que é um dos alvos da educagio; a natureza do préprio homem, porque é
o homem que estamos educando; a natureza da sociedade, porque a educagio é
um processo social; e a natureza da realidade suprema, que todo conhecimen-
to procura penetrar [...]. O filésofo educacional pode estabelecer tais teorias
deduzindo-as da filosofia formal e aplicando-as a educagio. (p. 82)

Evidentemente, nio se trata do caso isolado de um unico autor. Pelo con-
trério, a ideia de que, a partir desses grandes temas, poderiamos “aplicar”, “deduzir”
ou estabelecer linhas de atuagio pritica em educagio é generalizada, inclusive em
obras brasileiras de ampla penetra¢ido no campo da formagio de professores.* Como
diferentes correntes tedricas elaboram distintas redes conceituais relativas a essas
questdes, a cada perspectiva teérica deveria corresponder uma “visio pedagégica’.
Assim, o professor, consciente ou inconscientemente, teria uma concepgio de
educagio vinculada a certas visoes filos6ficas de homem, de sociedade e de conheci-
mento. A tarefa de uma “teoria da educagio” seria oferecer aos professores modelos

4 A titulo de ilustragio, poderiamos citar, nesse caso, a obra de Mizukami (1986), que procura
apresentar um quadro geral das teorias de ensino e aprendizagem a partir de referenciais
filoséficos ou cientificos desses temas. Afirma a autora que: “O conhecimento humano, pois,
dependendo dos diferentes referenciais, ¢ explicado diversamente em sua génese e desen-
volvimento, o que, consequentemente, condiciona conceitos diversos de homem, mundo, cultura,
sociedade, educagdo etc. [ ...] Diferentes posicionamentos pessoais deveriam derivar diferentes
arranjos de situagdes de ensino-aprendizagem e diferentes agbes educativas em sala de aula,
partindo-se do pressuposto de que a agio educativa exercida por professores em situagoes planejadas
de ensino-aprendizagem ¢ sempre intencional. Subjacente a esta agdo estaria — implicita ou
explicitamente, de forma articulada ou néo — um referencial teorico que compreendesse conceitos
de homem, mundo, sociedade, cultura, conhecimento” (p. 3, grifos nossos).

Revista Brasileira de Educagao v. 16 n. 47 maio-ago. 2011 311



José Sérgio F. de Carvalho

312

alternativos entre os quais ele optaria, orientaria e justificaria sua ag¢io; portanto
teorias educacionais sobre as quais sua prética se fundamentaria.

Contudo, o pressuposto incorre, em primeiro lugar, em grave equivoco do
ponto de vista 16gico. Nio é possivel “deduzir” de premissas metafisicas, ontolé-
gicas ou epistemoldgicas um curso necessirio de agdo ou prética educativa. Isso
porque um processo de dedugio depende inteiramente da manipulagdo formal de
enunciados, e as conclusées que deles retiramos sdo fundadas, portanto, unicamente
no que estd de fato e literalmente expresso nas premissas. Com base no que ¢ o
homem nio podemos “deduzir” como deve ser sua educagio, a partir de uma teoria
sobre o que ¢ o conhecimento, nio se pode deduzir como se deve ensinar, ja que as
conclusdes propostas lancam mio de elementos ausentes nas premissas. Portanto,
afirmar que de um conceito de homem podemos deduzir um programa educacional
¢ uma faldcia. O que é possivel deduzir como principio educacional de uma “visio
materialista-dialética do mundo” Os termos em que se expressam principios po-
liticos, ontoldgicos, éticos e epistemoldgicos sio demasiadamente amplos para que
deles se possa “deduzir” algo relativo as praticas educativas em contexto escolar.

Se nio se trata de dedugio, poderiamos entdo afirmar que tais posi¢oes “im-
plicam”, “condicionam” ou “tém como consequéncia’ uma determinada abordagem
pratica do ensino ou da educagio? Mesmo atenuando a expressio, o problema nio
se torna mais simples. Em que medida, por exemplo, apresentar a natureza humana
como boa, mas corrompida pela vida social, pode implicar ou condicionar uma
visdo do que deve ser a pritica educativa? Com a aceitagdo desse principio axiol6-
gico, ndo poderiamos sugerir fins e procedimentos nio sé muito distintos, mas até
conflitantes entre si? Ndo poderiamos, por exemplo, sugerir a extingdo de qualquer
tipo de escolaridade formal, dado o fato de que introduz os jovens em um mundo
corrompido? Ou, entio, sugerir que aprendessem desde cedo a conviver com esse
mundo corrompido? Ou buscar educi-los para que se tornem felizes com a cor-
rup¢io da prépria natureza? Qualquer uma dessas perspectivas pode ser “derivada’
ou considerada “consequéncia” do principio metafisico inicial.

Principios ndo carregam em si a regra de sua aplicagio. Por isso, as praticas
podem ser muito variadas e conflitantes, ainda que supostamente ancoradas nos
mesmos fundamentos tedricos. Quantas escolas com procedimentos tdo distintos
professam a mesma fé inabaldvel nas “teorias construtivistas”? E, além disso, como
explicar as desconcertantes semelhangas entre, por exemplo, as escolas da antiga
Alemanha Oriental e as escolas conservadoras catdlicas, ambas supostamente fun-
dadas em ontologias e vises de mundo opostas? O fato é que, assim como a adogdo
de uma ampla visio de mundo nio implica uma prética pedagégica determinada,
um mesmo conjunto de praticas escolares pode ter justificativas em perspectivas
politicas, ontolégicas ou metafisicas muito diferentes.

Como ressalta Scheffler (1978), os termos aos quais recorremos ao evocar
como matriz essas grandes teorias sobre 0 homem ou o conhecimento sdo incapazes
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de isoladamente produzir quaisquer consequéncias praticas, pois precisam ser contextual-
mente suplementados por proposi¢des programiticas de cunho prético, ¢ o salto que
vai da rede teérico-conceitual  agdo ¢ largo e arriscado, mesmo nos casos em que a
teoria inicial venha a ser inegavelmente fecunda para a compreensio de aspectos
relevantes da educacio. Nio se trata de negar a existéncia de qualquer impacto dessas
modalidades de discurso nas préticas educacionais, mas de simplesmente tornar
patente o fato de que os problemas educacionais tém especificidades cujo equacio-
namento exige muito mais do que uma “visdo geral de mundo”. A compreensio
das peculiaridades histéricas e sociais da educagio escolar nao pode ser lograda por
simples analogias ou transposigoes de conceitos originalmente formulados sobre
outros interesses tedricos; tampouco os problemas da pratica educativa podem vir
a ser interessantemente equacionados com base em perspectivas que ignorem a
cultura das institui¢oes escolares.

As discussdes acerca da democratizagio da educagio, marcantes a partir da
segunda metade do século XX, ilustram de forma frisante os limites da transposi¢io
mecanica de conceitos e da aplica¢do acritica de préticas de um campo social — a
“politica” em sentido estrito — a outro: as priticas pedagégicas de uma instituicio
escolar. A insisténcia — presente ainda hoje — em identificar a “democratizagio da
educagio” com a mera implantagio de métodos pedagégicos e ritos de escolha, como
assembleias e elei¢bes, supostamente capazes de cultivar a liberdade do educando,
tem resultado no empobrecimento tanto das discussdes acerca do conceito de de-
mocracia como das que examinam seu vinculo com as préticas educacionais. Seja
qual for o valor educativo dessas priticas, sua realiza¢io dentro do entorno escolar
nunca ultrapassard o estatuto de simulacro de democracia; de faz de conta pedagigico
(Azanha, 1986) no qual a liberdade interna da vontade individual é tomada como
andloga 2 liberdade como fenémeno politico. Nessa perspectiva, despolitiza-se a
questdo crucial da democratizagio do acesso a um patriménio cultural publico em
favor de um ideal pedagégico de criagio de relagdes interpessoais supostamente
“democriticas” porque alegadamente “igualitirias”.

E importante ressaltar que ndo se trata de um problema pontual e restrito
a temdtica aludida. Ao contrério, esse exemplo, quase caricatural, deve ser tomado
como ilustrativo de uma modalidade de discurso pedagdgico no qual a apropriagio
dos resultados de uma investigagio teérica é feita em abstragdo de seus processos,
contexto e interesses. Nio se busca, pois, um 7odo de pensar a especificidade do campo
educagio, mas uma forma de “aplicar” aos discursos e priticas pedagégicas os resulta-
dos de uma investigagio teérica originariamente forjada a partir de outros campos e
interesses. Nessa perspectiva, a filosofia deixa de ser um modo de interrogar a educagio,
com eventuais — embora sempre incertos — impactos em sua prética, para se constituir
num suposto estogue de respostas a problemas que diferem substancialmente daqueles
que lhe deram origem. Como veremos a seguir, a mera substitui¢do da matriz tedrica
ndo implica a superagdo do modelo, podendo até mesmo agravi-lo.
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A PSICOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO COMO MATRIZ TEORICO-
-CONCEITUAL NA FORMACAO DE PROFESSORES

O desenvolvimento das ciéncias humanas, ao longo dos séculos XIX e XX,
impulsionou a esperanga de que a aplicagdo de seus modi gperandi ao campo da edu-
cagio pudesse trazer inovagdes tedricas e praticas andlogas as que entdo marcaram
as investigagdes e praticas médicas. J4 em 1911, Robert Rusk afirmava que: “quan-
do os novos métodos de investigagio [...] de educagio experimental se tornarem
generalizadamente aplicados e os resultados universalmente aceitos, deixar-se-4 de
impugnar a educagio o direito de ocupar seu lugar entre as ciéncias” (Moraes, 1997,
p-21). No Brasil da década de 50, Fernando de Azevedo, ao inaugurar o CRPE-SP,
afirmava que naquele momento tinha inicio uma nova era, na qual “o empirismo,
a improvisagdo e a superficialidade cedem, afinal, o lugar ao espirito e aos métodos
cientificos nos estudos dos problemas da educacio” (Ferreira, 2001, p. 84).

Em meio a esse entusiasmo cientificista, as psicologias da aprendizagem e
do desenvolvimento passaram a ocupar lugar privilegiado no campo, alternando-se
desde entdo nos modismos do jargdo pedagdgico. O construtivismo piagetiano, por
sua marcante presenc¢a no Brasil, ¢ um exemplo particularmente interessante dessa
modalidade de discurso pedagdgico, que pretende, a partir de investigagoes de cunho
psicolégico, nortear a produgio teérica e as orientagdes praticas em educagio. Nele,
objetivos educacionais e procedimentos didaticos subordinam-se a uma teoria do
desenvolvimento cognitivo e a uma concep¢io de infincia e aprendizagem que
arroga para si o estatuto de investigagdo cientifica supostamente capaz de impri-
mir as teorias e préticas educacionais um novo estatuto epistemoldgico e um novo
desenvolvimento técnico. Em sua obra Psicologia e pedagogia, Piaget deixa expressa
essa sua crenga na capacidade de “progresso” técnico e cientifico da educagio a partir
de investigagbes empiricas acerca das controvérsias que marcavam — e marcam — o
campo da educagio diante da urgéncia de suas escolhas:

E um problema da pedagogia experimental decidir se a melbor maneira de
aprender a ler consiste em comegar pelas letras, passando em seguida as pa-
lavras e finalmente as frases, segundo preceitua o método cldssico chamado
analitico, ou se ¢ melhor proceder de forma inversa, como recomenda o método
“global” de Decroly. S6 o estudo paciente, metddico, aplicado aos grupos com-
paréveis [...] ¢ capaz de permitir a solu¢do do problema. (Piaget, 1978, p. 34)

Assim, o recurso a procedimentos canonizados no dmbito das ciéncias é
concebido como a forma mais adequada de orientar as escolhas priticas em edu-
cagdo. Ao fornecer dados sistematicamente submetidos a testes, poderiam apontar
a melhor maneira, por exemplo, de alfabetizar. E preciso ressaltar, no entanto, que
uma pesquisa dessa natureza, se vidvel, poderia apontar o método supostamente
mais eficaz, rdpido ou ficil, o que ndo necessariamente tem a ver com o melbor na
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perspectiva de uma formagio educacional. E evidente que a eficicia, a facilidade
ou a rapidez podem ser critérios importantes para a ado¢io de um método de
trabalho escolar. No entanto, podem nfo ter a primazia numa escolha que, por
seu cardter formativo e nio meramente instrumental, envolve uma série de outros
valores e principios. Esse é o caso da alfabetizagdo, se a concebermos nio apenas
como capacidade ou competéncia técnica, mas como forma de iniciagdo na cultura
letrada. Por isso, rapidez, eficicia e mesmo facilidade nio sdo critérios absolutos e
também devem ser julgados 4 luz dos ideais formativos da escolarizag¢io publica.

Basta lembrar, nesse sentido, de escritos como A Repuiblica,® de Platio, para
pelo menos por em duvida essa ideia, tio alegre e acriticamente aceita, de que,
em educagio, o caminho mais simples e ficil coincide sempre com o “melhor” do
ponto de vista formativo. E perfeitamente defensivel que, embora mais lenta e
dificil, uma forma de trabalho venha a ser adotada em funcgdo de outros valores que
consideremos superiores, como o “esfor¢o pessoal” ou mesmo a “disciplina” para o
trabalho intelectual.

Em educacio, a escolha das formas de trabalho sempre exige a articulagio de
vérios principios institucionais de natureza formativa, ética e politica, que podem
inclusive entrar em conflito entre si. Tais principios nio sdo passiveis de ser “testados”
como “hipéteses”, pois nio se referem a “verdade” ou “falsidade” de uma tese, mas ao
significado educativo de certas praticas docentes. Podemos, por exemplo, crer que
a prépria autonomia dos professores na escolha de determinado modo de trabalho
seja um valor mais importante a cultivar no contexto da formacio educacional do
que a suposta eficicia de uma forma de trabalho ou de um material padronizado.
Trata-se, nesse caso, nio de uma hipétese a ser verificada, mas de um julgamento
e de uma escolha que podem ser racionalmente justificados e debatidos, mas nio
cientificamente testados.

Jamais serd apenas com base em dados empiricos que poderemos justificar,
por exemplo, a pertinéncia da adogio de uma politica que favoreca ou dificulte o
acesso de certos segmentos ou da totalidade da populagio a escolaridade funda-
mental; e o mesmo poderia ser apontado quanto & defini¢io dos mecanismos de
avaliagdo e seletividade dentro desse sistema educacional ou mesmo das escolhas
curriculares. Estas, como a maior parte das questdes educacionais, remetem a de-
cisbes de ordem programdtica, cujos critérios de avaliagio e escolha podem contar

5 A descri¢io da ascese da vida na caverna a contemplagio tltima do sol, presente no
Livro VII, mostra o processo formativo nio como simples e ficil, mas como uma drdua
tarefa espiritual. Nela, o prisioneiro a ser liberado das ilusdes € forgado a sair, a responder
perguntas, a olhar a luz; o caminho ¢ descrito como rude e ingreme; e considera-se
natural que, em sua subida, ele se doesse e agastasse (Cf. A Repiblica, 515 a 5162). Nio se
trata, a nosso ver, de uma concepgio rara naquele contexto. Em Antigona, de Séfocles,
¢ antol6gica a passagem em que o coro afirma que nada de grande entra na alma humana
sem sofrimento.
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com o auxilio de investigagbes empiricas, mas necessariamente as ultrapassam,
porque visam ao estabelecimento de objetivos e ao esclarecimento e a veiculagio
de conceitos e programas de a¢do. So, portanto, decisées de cunho ético e politico
e ndo técnico-cientifico.

Um dos escritos de Piaget sobre o ensino de histéria pode ilustrar os limites
incontorndveis da pretensio de renovar a produgio tedrica e as orientagdes praticas
da educagio com base em teorias psicolégicas. Em artigo acerca das possiveis con-
tribui¢des da psicologia da crianga para esse campo do ensino,® Piaget propde-se
a oferecer aos pedagogos os resultados de pesquisas iniciais sobre como a crianga
representa o passado nio vivido. A partir da apresentacio de dados sobre o desen-
volvimento das representagaes espontineas (1) da histéria na crianga, o autor comenta
brevemente sua importancia para eventual uso pedagégico:

[...] as primeiras reagdes que notamos em nossos sujeitos nio sio simplesmen-
te o reflexo de conhecimentos escolares mal digeridos: elas testemunham uma
atitude especificamente pueril na presenca do passado. O passado infantil ndo é
nem longinquo nem ordenado em épocas distintas. Ele nio é qualitativamente
diferente do presente. A humanidade permanece idéntica a si mesma, tanto
em sua civilizagio como em suas atitudes morais. E, sobretudo, o universo é
centrado no pais ou na cidade a que pertence o sujeito. Reencontramos, assim,
o egocentrismo no dominio histérico, tal como existe em todas as representa-
¢des da crianga. Abstenhamo-nos, evidentemente, de retirar dessas esparsas
investigagoes toda uma pedagogia. Mas se verdadeiramente [...] a educagio do
sentido histérico da crianga supde a educagio do espirito critico ou objetivo,
a da reciprocidade intelectual e a do senso de relagdes ou de escalas, nada nos
parece mais proprio para determinar a técnica de ensino da historia que um estudo
psicologico das atitudes intelectuais espontineas da crianca, por mais ingénuas e
negligencidveis que elas possam parecer de inicio. (Piaget, 1998, p. 95)

Para os propésitos desta discussio, deixemos de lado uma série de questdes
conceituais e empiricas que mereceriam andlise do ponto de vista psicolégico ou
antropolégico, como o postulado cardter “natural” ou “racional” da linearidade e
da progressividade na representagio do tempo histérico. Para as andlises relativas
a seu emprego educacional, podemos supor que os resultados apresentados acerca
da construgdo da temporalidade e da reciprocidade sejam plenamente aceitiveis.
Ainda assim, o fato é que as supostas fases e estruturas desenvolvidas pelas criangas
na constru¢do da nogio de “passado” podem, no méiximo, explicar limites e possi-
bilidades gerais das estruturas cognitivas na compreensio desses fendémenos. Elas

6 “Psychologie de I'énfant et enseignement de I'histoire”, apresentado por Piaget na Con-
feréncia Internacional para o Ensino de Histéria, em 1933, em Genebra, e publicado na

coletdnea De la pédagogie (1998, p. 97-104).
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podem mostrar ao professor, por exemplo, que ¢ perfeitamente normal que uma
crianga de determinada faixa etdria no tenha clara nogio sequencial dos eventos
ou ainda projete para o passado certas caracteristicas do presente. No entanto, o
conjunto principal de problemas que um professor deve enfrentar ao estabelecer
prioridades, conteiidos, formas e objetivos do ensino de historia em uma instituigio
escolar permanece intocado.

Os dados e objetivos apresentados por Piaget, por exemplo, sdo absoluta-
mente compativeis com um ensino de histéria que se concentre em grandes eventos
e heréis, no cotidiano de civiliza¢des passadas ou na dialética das transformagdes
dos modos de produgio. Seria também compativel com um ensino de histéria que
procurasse forjar no aluno uma identidade nacional ou modelos de comportamento
exemplares. Para a pritica escolar, no entanto, trata-se exatamente de escolher entre
perspectivas mutuamente excludentes. O mesmo poderia ser apontado em relagio
as civilizagdes ou eventos histéricos que devem integrar determinado curriculo:
devemos ou ndo incluir em um programa escolar especifico, por exemplo, a histéria
dos povos africanos e das nag¢ées indigenas pré-colombianas? E o mesmo ainda
poderia ser dito em relagdo as formas pelas quais tais eventos serdo apresentados,
estudados ou avaliados pelo professor.

Cada uma dessas decisbes tedricas ou priticas estd impregnada de ante-
cedentes e consequéncias educacionais, e seria pouco sensato sustentarmos que,
como todas sio compativeis com a natureza ¢ o curso do desenvolvimento das nogées
de historia, camprem igualmente seu papel educativo ou tém pouca importincia
para a visdo de histéria que serd elaborada pelo aluno que com elas interage. Por
outro lado, como vimos, ndo ¢ possivel, a partir da descri¢io da natureza do desen-
volvimento espontineo da nogio de historia, deduzir ou derivar decisdes fundamentais
sobre contetidos, metas e formas de ensino.

Enfim, o ensino de histéria em uma institui¢io escolar — como o de qualquer
disciplina, capacidade, hébito ou valor — exige do professor escolhas relativas ao
conteudo a ser abordado; a perspectiva na qual serd abordado; as formas pelas quais
tais informagdes e o préprio modo de pensar a histéria serdo apresentados e ainda
decisbes quanto aos objetivos da disciplina no contexto especifico de uma institui¢do
escolar e seus grupos. Por isso, as responsabilidades e metas do professor e da escola
ultrapassam largamente, embora possam incluir, o desenvolvimento psicolégico da
nogio de temporalidade ou mesmo da reciprocidade intelectual.

Esses objetivos, perspectivas, procedimentos e formas de ensino s6 podem
encontrar modelo, justificagio e compreensdo na prépria cultura das instituices
escolares, nas peculiaridades de cada grupo social que a ela pertence, enfim, no fato
de que, como destaca Azanha,

[...] a escola, ou melhor, o mundo escolar ¢ uma entidade coletiva situada num
certo contexto, com préticas, convicgdes, saberes que se entrelagam numa his-
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téria prépria e em permanente mudanga. Esse mundo é um conjunto de vincu-
los sociais frutos da aceitagio ou da rejei¢do de uma multiplicidade de valores

pessoais e sociais. (Azanha, 2006, p. 103)

Assim, a concepgio de educagio que tenha como objetivo o pleno desenvol-
vimento das capacidades psicoldgicas das criancas e dos jovens parece ignorar ou
menosprezar o “mundo escolar” no qual se dard o ensino de qualquer disciplina. Por
isso, quando aplicada as institui¢des escolares, torna-se também ela uma visdo exterior
e abstrata dessas institui¢des: o desenvolvimento das capacidades é visto em abstragio
dos conteudos escolares especificos; a aprendizagem do aluno, em abstragdo do ensino
e das escolhas do professor; o desenvolvimento do jovem, em abstragdo das condi¢oes
e dos valores sociais especificos de uma sociedade historicamente determinada.

Como decorréncia desse cardter abstrato, as recomendagoes de procedimen-
tos didaticos e educacionais do construtivismo pedagdgico raramente tém resultado
em alternativas de préticas escolares que sejam simultaneamente operacionalizaveis
e significativas. Ao contririo, frequentemente transformados em s/ogans e palavras
de ordem, seus principios didaticos e orienta¢des metodolégicas raramente ultra-
passam férmulas gerais de escasso valor pratico para o trabalho do professor. E nem
poderia ser de outro modo.

O que se espera de um discurso que almeje modificar um conjunto de pra-
ticas sociais historicamente solidificadas, como as escolares, ¢ que as descreva e as
compreenda em suas manifestagdes mais tipicas ou frequentes, em seus condicio-
nantes e resultados e, a partir disso, aponte alternativas e as justifique, levando em
considera¢io os valores e condicionantes histéricos associados. O construtivismo
educacional, no entanto, tem pretendido levar a cabo reformas educacionais com
base no conhecimento psicolégico de um dos polos envolvidos nessa relagio: a
crianca que educamos, como se a mera posse das informagées acerca de seu de-
senvolvimento cognitivo pudesse condicionar as praticas pedagdgicas, as escolhas
curriculares e demais decisdes inerentes 4 complexidade de qualquer proposta
educacional. Assim, o construtivismo pedagégico parece postular que as praticas
escolares seriam decorrentes dos conceitos de crianga, inteligéncia, desenvolvimento
etc., de forma que a renovagio desses conceitos nas representacdes dos professores
teria como resultado a renovagio de suas préticas.”

Ora, como vimos, essa postulada relagdo entre concepgdes tedricas de profes-
sores e suas praticas escolares é bastante fragil. Entre outros fatores, porque concebe
as transformagdes nas praticas educativas como decorréncia da posse de novos con-
ceitos e principios, ignorando que todo conceito ou méxima é inevitavelmente uma
proposi¢ao com certo grau de generalidade que nio pode conter especificagbes que
a adapte aos detalhes de um fato particular. Como lembra Ryle, “um soldado nio

7 Ver, por exemplo, Fernando Becker (2006).
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reagem aos atos, processos e técnicas a que sio submetidos, independentemente
de quem os opera. Dai por que a substitui¢io de um operdrio nio altera signifi-
cativamente o produto industrial: a tecnologia decreta a superfluidade do traba-
lhador, de sua experiéncia e singularidade. Mas as pessoas — sobretudo os alunos
em formagio — ndo reagem somente as técnicas, aos métodos e procedimentos
a que sdo submetidas. Reagem também e fundamentalmente a singularidade da
pessoa que as ensina, a sua visao de mundo; reagem, portanto, nio somente aquilo
que um professor faz, mas a guem ele é. Dai que o processo formativo de um
professor nio se esgota no desenvolvimento de suas “competéncias profissionais”,
mas inclui necessariamente a formagdo de um sujeito. A menos que se tenha por
objetivo a decretacio da superfluidade do educador.
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