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Conbecimentos
confiaveis em
educacdo —
repensando o

papel das teorias

pedagogicas

Este artigo discute como o
conceito de conhecimento confi-
avel pode contribuir para o exa-
me critico das teorias pedago-
gicas. Considerando a argumen-
tacao um empreendimento huma-
no-social significativo para a
compreensao do contexto em que
se travam os debates cientificos,
buscamos analisar o estatuto
epistemologico das pedagogias
herbartiana e deweyana. A partir
dai, criticamos a analogia, presen-
te nas formulacoes dos dois
autores, que situa a escola como
microcosmo da sociedade.
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Abstract

This paper discusses bow the
concept of trustworthy knowledge
can contribute to build a critical
view of pedagogical theories.
Considering argument as a very
important social-buman enterprise
to understand the context in which
scientific debates take place, we
intend to analyze the epistemological

status of Herbart’s and Dewey’s
pedagogies. Hence, we criticize the
analogy, found in both authors,
which presents school as a
microcosm of society.

Key words: trustworthy know-

ledge; pedagogical theories; argu-
ment; school.

1. Sobre o conceito

de conhecimento confiavel

Na medida em que o conhe-
cimento cientifico nao pode mais
sustentar o status de saber que
revela a natureza intrinseca do
real, ou seja, que permite dizer
de maneira inequivoca o que o
objeto é em si mesmo, deve as-
sumir outra condicao: a de ex-
plicar a realidade tanto quanto o
debate cientifico permite expli-
car. Baseados no fato de que tal
debate € fruto do estagio do co-
nhecimento alcancado em uma
dada época, Mazzotti e Oliveira
(2000) entendem que, ao saber
absoluto, fundado sobre verdades
estabelecidas para todo o sempre,
¢ preciso contrapor um outro, de

cariter provisorio, mas nem por
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isso menos relevante: o conheci-
mento confiavel.

Partindo da consideracao de
que, tanto nas ciéncias da nature-
za quanto nas ciéncias humano-
sociais, 0s saberes siao produzidos
a partir do embate entre teorias
rivais, Mazzotti e Oliveira chamam
a atencao para o fato de que a dis-
cussao se da em um contexto de
argumentagao controlada: “O pro-
cesso de argumentacao requer o
estabelecimento do contraditorio,
da exposicao dos enunciados fa-
voriveis e desfavoraveis ao caso,
mostrando que determinados
enunciados sao ou mais adequa-
dos ou completamente adequados
ao objeto” (MAZZOTTI e OLIVEI-
RA, op. cit.: 9).

O debate cientifico nao é, por-
tanto, um laissez-faire, no qual
qualquer argumento pode ser le-
vantado em defesa da tese apre-
sentada. E preciso que haja acor-
dos e regras; por isso, diz-se que
se trata de um contexto de argu-
mentacao controlada. Assim, por
exemplo, se alguém se dispuser a
reabrir a discussao acerca da gera-
¢ao espontinea, afirmando que
bactérias € outros microorganismos
“surgem” na dgua, contaminando-a,
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O debate cientifico nao é, portanto, um
laissez-faire, no qual qualquer argumento
pode ser levantado em defesa
da tese apresentada. E preciso
que haja acordos e regras |[...]

tera que fornecer provas aceiti-
veis de que os enunciados favo-
raveis a sua tese nao sao inade-
quados ao objeto. Do contririo,
caira no ridiculo.

Sem duvida, o conceito de
prova aceitavel ¢ também objeto
de discussao. Nao se trata de uma
prova irrefutdvel do tipo “dois
mais trés somam cinco”, mas de
um conjunto de argumentos ca-
paz de conquistar respeitabilida-
de nas comunidades cientificas.
Embora o que ¢ digno de respei-
to € 0 que nao € seja estabeleci-
do a partir de juizos de valor so-
bre os quais influem interesses
diversos, ha um mutuo controle
entre os membros dessas comu-
nidades, de modo que a fraude é
mais cedo ou mais tarde desco-
berta. Assim, existem diferencas
relevantes entre o fato de uma tese
cientifica nao conquistar a adesao
de parcelas significativas de pes-
quisadores em um dado campo
do conhecimento € o embuste,
deliberadamente produzido para
conferir momentos de notorieda-
de e vantagens imediatas aos seus
protagonistas.
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2. Argumentacao

e conhecimentos confiaveis

Nos Topicos, Aristoteles ja cha-
mava a aten¢ao de quem se dis-
pusesse a produzir conhecimen-
tos dignos de crédito, em qual-
quer campo do saber, para o fato
de que o raciocinio é um argu-
mento que faz encadeamentos
entre coisas estabelecidas e outras
que se quer estabelecer. Seriauma
“demonstracao” quando partisse
de premissas primeiras e verda-
deiras e um “raciocinio dialético”
quando partisse de opinides ge-
ralmente aceitas (1983: 5).

Os encadeamentos dedutivos,
tipicos das ciéncias logico-mate-
maticas, sempre usufruiram de
grande prestigio e durante mui-
to tempo foram tomados como
modelos para as outras ciéncias,
sobretudo porque, uma vez de-
monstrada, a conclusiao adquiria
estatuto de verdade universal. A
moral cartesiana, tal como foi
construida no Discurso do méto-
do, era comparavel a uma “mora-
dia provisoria”, na qual os
“arquitetos” da verdadeira moral
(alicercada em principios tao so6-
lidos quanto os da algebra e da
geometria) deveriam se instalar
enquanto durassem os “trabalhos
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de demolicao” da antiga casa (a
moral vigente na época, cheia de
imperfeicoes) e de construcao da
nova “habitacio”, perfeita, verda-
deira e eterna (Descartes, 1996:
27).

Ambicoes como a de Descar-
tes comegaram a cair por terra ja
no século XIX, a partir do adven-
to das geometrias nao-euclidianas
(que restringiram a universalida-
de do postulado das paralelas a
um caso particular das retas so-
bre o plano) e da eclosao, no s¢-
culo XX, do que se pode chamar
de paradoxos ou limites propri-
os dos sistemas formais. Um
exemplo simples diz respeito a
teoria dos conjuntos: o conjunto
dos nimeros pares ¢ um subcon-
junto do conjunto dos nimeros
naturais, mas ambos sao infinitos.

Assim, nao ha uma grandeza
menor contida em outra maior,
mas um conteudo tao incomen-
suravel quanto o continente. Tais
limitacoes nao invalidam o co-
nhecimento matemaditico, mas,
como frisa Pessanha (1989: 225),
sugerem que “0 prosseguimento
da construcio logico-matemitica
impoe o aprofunda-mento e o
reforco dos alicerces”.

Uma vez que a via logico-for-
mal, com todo seu arsenal dedu-
tivo, assim como a via empirica,
com todo seu instrumental
indutivo', nao se constituem em
alternativas absolutamente segu-
ras para o investigador, como che-
gar a parametros aceitaveis para
se ter confiabilidade no conheci-
mento produzido?

' Desde Hume (1711-1776), o método indutivo — que propée passar dos casos particulares, comprovados pela experiéncia, a concluséo geral, estabelecida

pela repeticao de um extenso numero de casos particulares - ndo logrou obter confiabilidade absoluta. Afinal, a repeticdo de um fato trivial como o nascer

do Sol ha milhées de anos ndo pode garantir que esse astro nascerd novamente amanha.
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Os estudiosos da argumentagao
tém enfrentado o problema com
base no resgate do que Aristoteles
denominou “raciocinios dialéticos”,
buscando redimensionar a opiniao
(doxa) como fonte de conhecimen-
tos. Perelman (1997a: 365) enten-
de que:

As opinides desaparecem diante da evidén-
cia, mas t8m uma relevincia inegdvel e
recobram importdncia fdo logo a evidéncia
ndo pode imporsse. 0 desprezo da opinido,
na grande tradicdo filoséfica do Ocidente,
vai de par com a confianca no critério da
evidéncia e com a importdncia de seu cam-
po de aplicacdo. Quais sdo asestruturas do
real ¢ do conhecimento que tomam a evi-
déncia possivel:como conceber o homem
ou as faculdades humanas iluminadas pelo
evidéncia; como se elabora o linguagem
humana que exprime e comunica as evi-
déncias — eis os grandes problemas de
qualquer metafisica absolutisto.

Em vista disso, o autor defen-
de nao haver, entre as opinides
bem fundamentadas e as verda-
des, uma diferenca de natureza e
sim de grau. Isso quer dizer que
as opinides nao sio de qualidade
inferior, mas, pelo contririo, for-
necem a base para que conheci-
mentos mais articulados (por isso
a diferenca de grau), capazes de
produzir confiabilidade maior,
sejam estruturados. Nesse ponto,
€ preciso ressaltar que nao se tra-

ta de admitir necessariamente
como corretas as opinides de uma
maioria ou do chamado senso
comum. Aristoteles (op. cit.) es-
tabelecia como proprio dos raci-
ocinios dialéticos partir também
do que é considerado por alguns,
como, no caso, os filosofos. Sem
duavida, para ele, os filésofos re-
presentavam a “nata” ou o con-
junto dos homens mais notiveis
da sociedade, razao pela qual suas
opinioes nao eram opinioes
quaisquer. Apesar do elitismo,
proprio de uma época em que
trabalhos de natureza nio intelec-
tual eram desprezados, Aristoteles
chama a atencao para o fato de
que debates interessantes podem
ser suscitados a partir de opini-
Oes minoritarias. Ele mesmo cita
o caso de Hericlito, que — con-
trariamente ao ponto de vista da
maioria dos homens (com o qual,
nesse caso, Aristoteles concorda-
va) — defendia a tese de que tudo
€ movimento. Mas o debate exi-
g€, pOr sua vez, Certas regras para
que os interlocutores nao conver-
tam o didlogo em monologo nem
se percam em consideracoes
diletantes e estéreis. E preciso
controlar a situagao de argumen-
tagao, sendo esta uma das fungoes
da retorica.

Michel Meyer (1991) assinala
que a retorica pode ser compre-
endida como estudo do modo
pelo qual os individuos negoci-
am as distancias existentes entre
eles, havendo possibilidade tan-
to de reduzi-las quanto de
aumenta-las. Na medida em que
a reducao logra €xito, temos mai-
or facilidade para celebrar con-
sensos, mas € importante frisar
que 0 movimento retorico nao ¢
unidirecional; ao contrario,
constitui-se no fluxo que vai do
consenso ao dissenso ou deste
aquele e, justamente por isso,
permite que a produgao do co-
nhecimento se constitua em em-
presa verdadeiramente humana.
Enquanto os dialetas podem, se
quiserem, prolongar indefinida-
mente a discussio, os homens
de ciéncia, os eleitores de uma
localidade, os juizes nos tribu-
nais tém necessidade de tomar
decisoes. Para 0os primeiros o
tempo nao interfere, ao passo
que, para os demais atores
sociais, ele é crucial. Nao ha
como extrair consequiéncias
praticas de um dado conheci-
mento se este nao for sanciona-
do por algum férum que, em
dado momento, interrompe a
discussao. Assim, respeitando as
regras acordadas pelo respectivo
forum, o juiz profere o veredic-
to, o eleitorado leva ao Poder o
partido X, a comunidade cienti-
fica valida o que lhe parece ser
a melhor teoria.

Mas o debate exige, por sua vez, certas regras
para que os interlocutores ndo convertam o
diglogo em monélogo nem se percam em
consideracoes diletantes e estéreis.

Informativo Técnico-Cientifico Espago, INES - Rio de Janeiro, n. 23, p. 58, joneiro-junho/2005



Como toda decisao, a legiti-
magao proveniente de um con-
texto de argumentacio controla-
da estd sujeita a falhas; por isso, a
discussao pode ser reaberta. Mas,
para tanto, € preciso que novos
elementos passem a figurar no
cendrio, e que regras de controle
das novas discussoes sejam, por
sua vez, estabelecidas. Tem-se,
assim, a possibilidade de construir
conhecimentos que, nao sendo
perfeitos, sao aperfeicodveis; que,
nao sendo confissoes de verda-
des ocultas, sao confiiveis e per-
mitem a estruturagao da vida so-
cial em diferentes niveis. Do con-
trario, reservamo-nos, como sali-
enta Perelman (1997b: 370), a
fazer do conhecimento uma em-
presa mistica: “Deus vé, desde
tempos imemoriais; o homem vé
0 que Deus vé. Ele o vé imediata-
mente para sempre, a conclusio
¢ formada desde o inicio e de
uma vez por todas”.

3. As teorias pedagogicas
sao conhecimentos confiaveis

em Educacao?

A educagao é um campo de
conhecimento em que as pesqui-
sas resultam em teorias capazes
de auxiliar a compreender os
problemas tipicos da relacao edu-
cador-educando ou é um con-
junto de priticas que vao sendo
assimiladas e legitimadas com o
passar dos anos? E uma ciéncia,
no sentido da producio de co-
nhecimentos confiiveis, ou uma
espécie de torre de Babel em que
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A educacgdo é um campo de conhecimento
em que as pesquisas resultam em teorias
capazes de auxiliar a compreender os
problemas tipicos da relagéo educador-
educando ou é um conjunto de prdéticas
que vdo sendo assimiladas e legitimadas
com o passar dos anos?

diferentes disciplinas (Psicologia,
Filosofia, Sociologia, etc.) dio o
tom e se impoem, ao sabor dos
modismos de época?

Conforme assinalam Mazzotti
e Oliveira (op. cit.: 8), muitos
educadores nao consideram o
valor epistémico das teorias
pedagogicas, pois entendem que,
“na pritica, a teoria € outra”. Con-
tudo, a afirmacao que busca con-
denar o “pedagogés” como dis-
curso tedrico alheio as salas de
aula ja traz, embutida, a certeza
de que existe uma outra teoria,
correta_a qual di conta dos
fenomenos educacionais. Tal
teoria nunca teve suas bases cla-
ramente estabelecidas, tampouco
conseguiu ir além do empirismo
vulgar que extrai supostas
conclusoes gerais a partir das mais
diversas situacoes particulares, as
quais podem incluir desde o
vivenciado por um professor em
dado contexto escolar até as
experiéncias de outrem. Natural-
mente, essa teoria nao pode ser
tomada como conhecimento
confidvel em educacao, servindo
mais como espécie de protesto
contra a torre de Babel produzi-
da no campo educacional por
outras disciplinas.

Entre 0s modismos que pres-
crevem aos professores como
deve ser o fazer pedagogico e o
reducionismo que nega toda e
qualquer contribuicao tedrica,
coloca-se um abismo de comuni-
cagao que a retorica pode contri-
buir para diminuir. Ao se analisar
retoricamente um enunciado,
uma alegoria ou mesmo uma te-
oria pedagodgica, pode-se fazer a
exposicao dos mesmos (confor-
me foi feito com o adigio “a teo-
ria na pritica é outra”), salientan-
do angulos e facetas do objeto
muitas vezes nao pensados. Des-
te modo, abrem-se espacos para
o debate, reabilitando, por exem-
plo, velhos conceitos, ou mos-
trando que sao tao inconsistentes
quanto os novos, importados sem
maior reflexao de outros campos
do conhecimento.
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A anilise retorica é, portanto,
um método que contribui para a
produciao de conhecimentos
confidveis, na medida em que,
como salienta Reboul (2000 :139),
“¢ um diilogo” que “critica e
pondera, sem se abster de
admirar, tendo como postulado
que o texto, tanto em sua forga
como em suas fraquezas, pode
ensinar alguma coisa”. Sendo,
pois, um método de natureza
pedagogica, a andlise retorica pro-
cura no enunciado, na figura ou
na teoria em exame, os elemen-
tos que Os tornam mais ou me-
nos persuasivos. Estes se ligam
tanto a dimensao cognitiva (logos)
do texto quanto as disposicoes
afetivas (pathos) do auditorio®. A
essas duas articula-se uma outra,
propria de quem elabora o dis-
curso (ethos), de sorte que o
conjunto constitui o -«ripé fun-
damental de toda a racionalidade
retorica:

Ndo existe distdncia entre os homens que
ndo sejo preciso justificar, e é exatomente
isso que eles fazem ininterrupfamente,
apresentando-se como isto ou aquilo, ex-
primindo-se a partir das suas posicdes res
pectivas. Se existe uma racionalidade retd-
fica, é preciso véa como uma légica do
identidade e do diferenca, identidade en-
tre eles o identidade de uma resposta
para eles, apesar da diferenca entre eles e
entre as suas miltiplas opinides e saberes
(MEYER, 1998, p. 50).

Tomando como exemplo as
articulacoes existentes entre
ethos, logos e pathos nas classicas
analogias do “governo”, da “fixa-
c¢do do conhecimento via instru-
¢ao” e da “disciplina”, cunhadas
por Herbart no século XIX, pode-
se pensar as razoes que levaram a
pedagogia herbartiana a se consti-
tuir em conhecimento educacio-
nal confidvel, bem ccmo as razoes
que, em outro contexto historico,
abalaram sensivelmente esse
estatuto.
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Herbart unia, também, as contri-
buicoes da Estética, formulando,
assim, as bases de sua proposta
pedagogica. Tratava-se de confe-
rir a Pedagogia estatuto cientifi-
co, afastando-a das concepgoes
romanticas e idealistas (Rousseau,
Froebel) e alinhando-a com a
mentalidade propria do século
XIX, que confiava plenamente no
monopolio da razao sobre os as-
suntos humanos.

Eis, em sintese, o ethos do ora-
dor. Este se articulava as disposi-
¢oes favoriveis (pathos) do audi-
torio formado pelos educadores
europeus progressistas do oito-
centos®, que, na esteira do
Iluminismo, desejavam formar o

[...] a andlise retérica procura no enunciado,
na figura ou na teoria em exame os
elementos que os tornam mais ou menos
persuvasivos]...]

Herbart (1776-1841y, pensa-
dor alemao de orientacao kantia-
na, € considerado o fundador da
Psicologia cientifica, a qual traba-
lhava com base em modelos
matematico-mecanicos que pu-
dessem nao sO6 compreender as
fungoes do intelecto humano,
como também prescrever os mé-
todos mais eficientes para o con-
curso da aprendizagem. A Psico-
logia e a concepc¢ao universalista

da moral, herdada de Kant,

.
.
.
.
.
.
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homem virtuoso, capaz de forjar
uma nova sociedade, livre da
desrazao e do misticismo. Para
tanto, ansiavam por uma pedago-
gia solida, alicercada e impulsio-
nada pelas conquistas do pensa-
mento cientifico e apartada do
empiricismo dos que entendiam
ser o ato educativo tarefa menor,
destinada aos que tivessem tem-
po ocioso para realiza-la ou pre-
cisassem ganhar a vida como pre-
ceptores.

? Em argumentagdo, auditério é o conjunto daqueles a quem o discurso pretende persuadir. Pode ser um auditério concreto (um dado grupo de pessoas)

ou a proje¢do daquilo que o orador (no caso, o produtor do discurso) imagina ser a comunidade dos homens razodveis. Nesse Gltimo caso, diz-se que se

trata de um auditério universal.

? Cabe citar, entre outros: Karl V. Stay e Tuiskon Ziller (Alemanha) e Antonio Labriola e Luigi Credaro (ltalia).
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O discurso pedagogico herbar-
tiano (logos) apoiava-se em trés ei-
XO$ centrais, vistos como momen-
tos do processo educativo: o “go-
verno”, a “instru¢ao” e a “discipli-
na”. O “governo”, cuja competén-
cia cabia tanto aos pais quanto aos
educadores, tinha por funcio tor-
nar moral a natureza rude e selva-
gem da crianga, convertendo sua
“falta de vontade” em vontade mo-
ral de fazer o Bem, uma vez que
este deveria ser o objetivo maior
de todos na sociedade.

Existe, ai, uma analogia com a
missao politica de todo governo
guiado pela razao: pais e profes-
sores estao para as criangas assim
como 0S§ governantes estio para
o povo, sendo a tarefa educativa
do governo a ampliacao dos de-
veres ja prescritos pelos educado-
res. E mais: uma crianga bem go-
vernada resultard tanto em um
cidadao capaz de exercer as fun-
¢oes de governo quanto em um
ser obediente e respeitador das
leis estabelecidas por outrem. Em
sintese: crianca bem governada,
povo civilizado.

Mas o bom “governo” da crian-
¢a precisa ser complementado por
outro momento, aquele em que
seu intelecto sera preparado para
conhecer os porqués das coisas
inerentes a0 mundo natural e ao
mundo social. Trata-se do momen-
to chamado de “instrucao”, o qual
compreende alguns passos for-
mais de aprendizagem®: a clareza
(ligada a um trabalho de andlise —
os objetos diversos sao desdobra-
dos em componentes mais sim-
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ples), a associagao (relacao dos
objetos conhecidos a outros seme-
lhantes), o sistema (ordenacao dos
objetos de modo a formar um
pensamento sistematico) e o mé-
todo (aplicagao, por meio de exer-
cicios, do que foi aprendido).
Nesse ultimo passo, figura a ana-
logia da fixacao da aprendizagem.

Nio sendo mais cabivel con-
ceber a mente humana como pa-
pel em branco (analogia feita por
Coménio), ha que reconhecer
que o conhecimento nao pode
ser impresso na mente do apren-
diz, sendo necessirio fixd-lo por
meio de exercicios apropriados.
A analogia de Herbart emenda® a
de Comeénio, corrigindo-a em
seus pontos falhos: o professor
nao € mais o “tipografo” que “im-
prime” saberes na mente do alu-
no, mas o “artifice” que “cola” ou
“pendura” informacoes importan-
tes em seu intelecto.

O terceiro momento, a “disci-
plina”, completa os outros dois.
Como o “governo”, age sobre a
vontade do educando, porém se
volta mais para os aspectos
subjetivos da voli¢ao, enquanto
aquele se preocupa mais com as
relagoes estabelecidas com outras
pessoas. Segundo Luzuriaga
(1987: 206), a “disciplina” pode
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atuar de trés modos: “como refre-
adora, quando o aluno deve ser
reprimido; como determinadora,
para que o aluno escolha direito;
e como reguladora, para que, em
idade mais avancada, possa gover-
nar-se¢ por maximas e principios,
isto €, alcance a autonomia mo-
ral”. Observa-se, portanto, que a
“disciplina” escolar ¢ o andlogo da
disci-plina social: atitudes incon-
venientes motivam sangoes, €sco-
lhas certas sao valorizadas e o com-
portamento, em geral, é regulado
pelos principios e normas da mo-
ral estabelecida.

As trés analogias comentadas
conferem um elegante corpus
argumentativo a pedagogia her-
bartiana que, com variacoes, tem
sido a base da chamada pedago-
gia tradicional até os dias de hoje.
Elas poderiam ser sintetizadas em
uma analogia de fundo: sendo a
escola a reproducao em miniatura
da sociedade, o que vale para o
espaco escolar vale também para
0 espaco social.

[...] o professor ndo é mais o “tipégrafo” que
“imprime” saberes na mente do aluno, mas o
“artifice” que “cola” ou “pendura”
informacoes importantes em sev intelecto.

“Cambi, 1999, p. 434.

* Emendar uma metdfora ou analogia € o procedimento argumentativo em que novos elementos modificam os conteudos simbélicos da figura de origem.
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Dewey inverte o postulado herbartiano,
que tomava o intelecto como “carro-chefe
de funcionamento do aparato psiquico
humano”, propondo os interesses gerados
pelas experiéncias de vida como motores
da aprendizagom.

Entretanto, o cunho fortemen-
te intelectualista e prescritivo da
pedagogia herbartiana causava
incobmodos. Com as novas contri-
buicoes da Psicologia que pro-
gressivamente abandonava a ma-
triz comportamentalista e deixa-
va de lado os modelos matemati-
CO-mecanicos, novas concepgoes
de infincia emergiram, entre elas
ade Dewey (1859-1952). Para esse
pensador, o raciocinio da crian-
¢a nao € primitivo, tosco ou
erroneo, mas diferente daquele
apresentado pelo adulto, na me-
dida em que suas motivagoes sio
inteiramente diversas. Segundo
Ghiraldelli (2000, p. 15), Dewey
inverte o postulado herbartiano,
que tomava o intelecto como
“carro-chefe de funcionamento
do aparato psiquico humano”,
propondo os interesses gerados
pelas experiéncias de vida como
motores da aprendizagem.

|
|
|

Hd, porém, mais que uma sim-
ples inversao de postulados. A
pedagogia deweyana, propulso-
ra da chamada pedagogia nova,
contrapoe-se a de Herbart por
meio de outras articulagoes en-
tre ethos, logos e pathos, outros
tipos de alegorias, mas preserva a
analogia de fundo entre escola e
sociedade.

Dewey foi um pensador influ-
enciado por varias escolas filoso-
ficas, entre elas o hegelianismo ¢
o pragmatismo de William James.
Defensor de que o valor do co-
nhecimento pode ser medido
pela capacidade de impulsionar
as agoes, questionava o saber de
natureza contemplativa, tao caro
a tradicao metafisica do Ociden-
te. E buscava um novo estatuto
para os chamados fins morais per-
seguidos por toda educacgao:

0 velho método, a despeito do culto estéti-
co e nominal pela razdo, desolentara a ro-
zdio, porque criara embaracos d operacdo
de pesquisa escrupulosa e perseverante
(...) A teoria dos fins fixos inevitavelmente
conduz o pensamento ao atoleiro das con-
trovérsias que ndo podem ser soluciona-
dos. Se é que existe um summum bonum,
um fim supremo, que é ele? Quando refle-
timos sobre este problema, colocamo-nos
no centro de confrovérsias que sdo hoje
tio dificeis, fdo penetrantes como o foram
ha dois mil anos ewey, 1948: 166-167).

A busca de uma razao renova-
da, capaz de reconstruir as con-
cepgoes morais, retirando-lhes o
absolutismo conferido pela reli-
giao ou pela tradicao kantiana
resume o ethos do orador. Por
sua vez, todo o movimento de
renovagao pedagogica iniciado na
educagiao norte-americana por
homens como Horace Mann cru-
zou o Atlintico, influenciando, ja
nas primeiras décadas do século
XX, varios educadores europeus
e latino-americanos®. Embora te-
nha funcionado somente duran-
te quatro anos, a University
Elementary School, fundada por
Dewey em Chicago, em 1896, ser-
viu de inspiracao a difusao de
escolas voltadas para uma peda-
gogia ativa (learning by doing).
Havia, pois, um pathos favoravel
a recepg¢ao do novo discurso.

¢ Claparéde, Decroly, Montessori, Freinet, Piaget, Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, entre outros.
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Mas em que consistia, essen-
cialmente, a mudanca? O movi-
mento da escola nova propunha
retirar o professor do centro do
processo pedagégico, colocando
em seu lugar o aluno. Ai se dava
a inversao do postulado herbar-
tiano, assinalada por Ghiraldelli.
Em verdade, Dewey e seu audi-
torio trabalhavam com outra
analogia: tal como na mudanca do
modelo geocéntrico para o
heliocéntrico, o centro de gravi-
dade do sistema na pedagogia
nova passava a ser outro, tendo,
obviamente, inimeras repercus-
soes. A aprendizagem escolar,
vista como enfadonha, por nio
responder as motivacoes do alu-
no, passava a ser algo prazeroso,
ja que as aulas tornavam-se espa-
cos para o desenvolvimento da
criatividade e da capacidade cri-
tica do educando, antes abando-
nado a passividade e condenado
a memorizacao de conceitos e a
repeticao dos mesmos via exerci-
cios de fixacao.

ciiiiieeo........ ATUALIDADES EM

Entendiam os escolanovistas
que em um ambiente de liberda-
de onde as escolhas sao respeita-
das, a disciplina e as regras sio
estabelecidas de comum acordo,
sendo as transgressoes casos iso-
lados. Assim, reinando a paz e a
harmonia no microcosmo escolar,
estariam dadas as condigoes para
que os futuros cidadios constru-
issem uma sociedade a semelhan-
ca da escola, repetindo, com si-
nais trocados, a mesma aspiracao
herbartiana.

Para responder, entao, a ques-
tao proposta como titulo deste
topico, cabe argumentar que o
+ problema central nao estd nas te-
orias pedagogicas em si mesmas
! — embora suas formulagoes pos-
+ sam persuadir mais ou menos for-
. temente 0s auditérios, conforme
* asdiferentes épocas — mas na con-
cepg¢ao acerca do papel que elas
atribuem a escola, convertida em
analogo da sociedade.
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[...]que em um ambiente de liberdade onde
as escolhas sdo respeitadas, a disciplina e as
regras sao estabelecidas de comum acordo,
sendo as transgressoées casos isolados.

EDUCACAO

4. Escola e Sociedade:

os limites da analogia

Foi visto que mesmo teorias
pedagodgicas que se colocam
como antipodas valem-se da ana-
logia entre escola e sociedade. Se-
ria tal analogia um conhecimen-
to confiavel?

As analogias sao classificadas
por Perelman e Olbrechts-Tyteca
(1996) como argumentos que
fundamentam a estrutura do real.
Sendo geralmente formadas por
quatro te=mos’, dois deles man-
tém, entre si, relagoes que sao fa-
cilmente admissiveis pelo audito-
rio. Tais termos compoem o foro
da analogia, que deve dar supor-
te aos outros dois, denominados
tema. Em outras palavras: a ana-
logia ¢ um argumento forte quan-
do o auditério passa sem hesitar
do foro ao tema, ou seja, reco-
nhece nesse ultimo as mesmas re-
lagcoes reconhecidas no primeiro.
Desse modo, ficam fundamenta-
das as estruturas da realidade so-
bre as quais o orador quer inter-
vir ou as quais deseja aludir para
tornar seu discurso mais persua-
sivo.

” Menos freqientes sao as analogios de trés termos, como a apresentada por Herdclito: o homem, comparado & divindade, é téo pueril quanto a crianga

comparada ao homem (Perelman & Olbrechts-Tyteca, op. cit: 427). Observa-se que o termo homem se repete, porém com sentide mais concreto (qualquer

homem adulte), quando comparado a crianga e com sentido mais abstrato (foda a humanidade), quando comparado @ divindade.
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Entretanto, as analogias pos-
suem estatuto instavel, e tal insta-
bilidade provém, segundo Perel-
man e Olbrechts-Tyteca (op. cit.:
447), basicamente de dois fatores.
O primeiro reside no fato de que
quem as utiliza se esmera em
afirmar que nao sao meramente
figuras, mas raciocinios bem estru-
turados. Estes passam a ser, entao,
considerados pelo orador como
formulacoes além das préprias
analogias, as quais teriam sido
apenas recursos didaticos para
mostrar as relagoes racionais que
€ preciso provar. O segundo diz
respeito a contra-argumentacao:
quem rejeita uma analogia busca-
ra provar que tudo nao passa de
vaga comparacio, nao havendo
sequer analogia entre o admitido
e aquilo que o orador pede ao
auditério para admiti-: Assim, a
analogia fica “entalada entre duas
rejeicoes, a de seus adversarios e
a de seus partidarios” (PERELMAN
& OLBRECHTS -TYTECA, op. cit.:
447).

Feitas essas observacoes, € im-
portante dizer que nao se trata,
aqui, de assumir uma postura con-
trdria as analogias como meio de
raciocinio, mas de ter clareza dos
limites que apresentam. No caso
da analogia o espaco escolar estd
para o espaco social assim com a
escola estd para a sociedade, é
preciso perguntar: ao situarem a
escola como miniatura da socie-
dade, nao estariam as teorias pe-
dagogicas hipertrofiando a di-
mensao da primeira e reduzindo
a complexidade da segunda?

[...] quem rejeita uma analogia buscara provar
que tudo ndao passa de vaga comparacgdo,
ndao havendo sequer analogia entre o
admitido e aquilo que o orador pede
ao auditério para admitir.

Se, por um lado, 2 €spago es-
colar se assemelha em alguns as-
pectos ao espaco social®, por
outro, as diferencas sao relevan-
tes. Enquanto viver em sociedade
¢ uma necessidade do homem,
freqiientar a escola nao o é, em-
bora seja importante. Existe, ai,
uma notavel diferenca de grau
entre os dois espacos; contudo,
mais significativa ainda é a diferen-
ca de natureza: os conflitos obser-
vados na escola sao qualitativa-
mente diversos dos existentes na
sociedade. Se, nessa ultima, por
exemplo, reivindicagoes salariais
e contra o desemprego questio-
nam a base do sistema produtivo,
os correlatos escolares (reivindi-
cacoes por melhores condigoes
de ensino e por mais vagas) nio
afetam diretamente tal sistema. Se,
na escola democritica, a disci-
plina e as regras podem ser nego-
ciadas diretamente pelos envol-
vidos, nas sociedades democri-
ticas, € necessario delegar a
outrem a tarefa de formular as leis.
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Muitas outras diferencgas de
vulto poderiam ser mencionadas,
mas o fundamental é que o espa-
¢o escolar nao reproduz fielmen-
te (nem nos aspectos positivos
nem nos negativos) o espago So-
cial; ele é apenas parte desse ul-
timo e nao uma monada que con-
tém, em escala reduzida, o con-
junto de aspectos pertencentes ao
todo. O fato de alguns desses as-
pectos estarem presentes nao au-
toriza ninguém a inferir que a
totalidade também esteja.
Por isso, € problematico pensar a
escola como microcosmo da so-
ciedade. O que vale para o espa-
¢o escolar nao necessariamente
valera para o espago social, o que
quer dizer: alunos formados em
um ambiente de respeito e soli-
dariedade nio necessariamente
serao cidadaos respeitosos e soli-
darios, e aqueles que vivencia-
ram a democracia na escola nao
necessariamente serao militantes
das causas democraticas.

# Tanto em um quanto no outro hd ricos e pobres, adeptos de tal ou qual credo religioso, etc.
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[...] alunos formados em um ambiente
de respeito e solidariedade néo
necessariamente serdo cidadéaos
respeitosos e soliddrios, e aqueles que
vivenciaram a democracia na escola néo
necessariamente serdo militantes
das causas democrdticas.

Ao presente argumento, seria
possivel contrapor que o termo
necessariamente ¢ equivocado,
sendo mais apropriado afirmar
que provavelmente a escola
balizada por principios éticos e
democriticos formara o cidadiao
capaz de defendé-los. Mas o re-
curso a nogiao de probabilidade
nao muda substancialmente a
questao, pois, como assinalam
Perelman e Olbrechts-Tyteca (op.
cit.: 292-293):

De fato, em cado discussdo parficular em
que se argumenta pelo provivel, poderse-
ver surgirem — a menos que se frafe de
campos cientificos convencionalmente delimr
tados — objecdes tendentes a denunciar as

reducdes que fiveram de ser operadas para *

inserir a questdio no esquema proposto.

Além disso, é factivel pergun-
tar sobre que elementos esed fun-
dada a referida probabilidade. Na
medida em que dados empiricos
a esse respeito sao dificeis de se-
rem levantados, o fundamento
recai sobre a regra o semelbante

- gera seu semelbante. Se esta, po-

rém, tem limitacoes em seu pro-
prio campo de origem — as cién-
cias biologicas — que dizer da sua
aplicacao as ciéncias humano-so-
ciais, cujo numero de varidveis
envolvidas é bem maior?

As consideracoes aqui feitas
nao pretendem subsidiar a tese,
igualmente reducionista, de que
a escola deve ser autoritdria ou
abandonar a discussao das ques-
toes éticas. Significa, apenas, que
as teorias pedagogicas nao po-
dem apostar todas as suas fichas
na educacao escolar como

ATUALIDADES EM
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panacéia salvadora, pois com ela
interagem outros tipos de educa-
¢ao: a familiar, a dos grupos co-
munitirios, religiosos, esportivos,
etc. Como estes nio necessaria-
mente convergem em seus propo-
sitos, a formacao do cidadao seri
antes um amalgama de orienta-
¢oes do que o metal purificado
nas provetas dos tedricos da
Pedagogia ou de quem elabora
politicas e planos educacionais.

Finalizando, € preciso dizer
que as teorias, as politicas e os
planos podem aspirar ao estatuto
de conhecimentos confidveis em
educagio na medida em que dei-
xarem de superestimar o papel da
escola, passando a vé-la como um
dos espagos de formacao do indi-
viduo e nio como ponta-de-lan-
¢a da transformacao social.

[...] as teorias pedagégicas ndo podem apostar
todas as suas fichas na educacgédo escolar como
panacéia salvadora, pois com ela interagem
outros tipos de educacdo: a familiar, a dos
grupos comunitdrios, religiosos, esportivos, efc.
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