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Resumo

TADDEI, Paulo Eduardo Dias. A pratica reflexiva de Donald Schon e a reflexéo
sobre a pratica em Paulo Freire: aproximacgdes e disjun¢cdes na perspectiva de
uma formacdo omnilateral. 2019. Tese (Doutorado) em Educacédo. Universidade
Federal de Pelotas, Pelotas.

O objetivo geral desta tese é demonstrar os efeitos negativos do recuo da teoria nos
processos de ensino e aprendizagem na escola publica, com a emergéncia do
neoliberalismo e da pds-modernidade. Para tanto, parto do confronto da pratica
reflexiva,de Donald Schon, com a reflexdo sobre a prética, em Paulo Freire,
buscando suas aproximacfes e disjuncbes, a luz do modelo da formacéo
omnilateral. O problema de pesquisa é que, a partir dos anos setenta do século XX,
com a emergéncia e a expansao do neoliberalismo e da chamada “agenda poés-
moderna”, iniciou-se um “recuo da teoria” nos espagos formais de educacéo,
afastando ainda mais os processos formativos da perspectiva da omnilateralidade. A
hipétese de pesquisa € de que o recuo da teoria coloca a formacdo humana, nos
espacos formais de educacéo, a servico dos interesses do mercado, orientando a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para disciplinas que oferecam uma
resposta imediata aos interesses do capital, 0 que se constitui em inegavel atraso
intelectual e ético, colocando em risco um marco civilizatério e prejudicando o
desenvolvimento das multiplas lateralidades dos estudantes. A concepcao de Schon
enfatiza a construcdo de um saber profissional, a partir da experiéncia prética e
subjetiva do professor, voltada, principalmente, a construcdo de um conhecimento
atil ou eficiente para a solucdo de problemas préaticos e imediatos do cotidiano. E
reducionista, pois alicercada em uma pedagogia inspirada nos principios da
engenharia da producao, defendida pelo neoliberalismo, ampliando ainda mais a
unilateralidade nos processos formativos, o que € negativo para a educacao dos
filhos e filhas das classes subalternas. A concepcao de Freire, diferentemente, é
voltada para a defesa dos interesses dos(as) trabalhadores(as), pois articula
dialeticamente os conceitos de objetividade e subjetividade, teoria e pratica, trabalho
material e trabalho imaterial, consciéncia e mundo, constituindo-se como ideério
contra-hegemonico ao neoliberalismo e como possibilidade para a construgcédo de
uma educacdo omnilateral. A importancia da omnilateralidade, nesse debate, como
paradigma de analise, estd em sua principal caracteristica: o desenvolvimento do ser
humano em suas mudltiplas lateralidades. Partindo dessas consideracdes, defendo
que a educacdo brasileira ja conta, desde a década de sessenta do século XX, com
uma teoria educacional libertadora, voltada para a transformacéo social, focada na
vocacdo ontolégica do ser humano em ser mais.

Palavras-chave: Donald Schon e Paulo Freire; pratica reflexiva; reflexdo sobre a
pratica; omnilateralidade; recuo da teoria;



Abstract

TADDEI, Paulo Eduardo Dias. Reflexive practice, by Donald Schdn, and
reflection on the practice, according to Paulo Freire: approximations and
disjunctions throughout omnilateral formation perspective. 2019. Thesis
(Doctorate degree) - Education. Federal University of Pelotas, Pelotas.

The general objective of this thesis is to demonstrate negative effects of theory's
retreat in teaching and learning processes in public school, caused by neoliberalism
and pos-modernity. For this purpose, | start from a confrontation of Donald Schén's
reflexive practice, with Paulo Freire's reflection on the practice, looking for their
approximations and their disjunctions, in light of omnilateral formation. The
investigation problem is that since the seventy years of 20th century, due to
emergence and expansion of neoliberalism and post-modernity, we have begun a
theory's retreat in formal educational spaces, putting away even more the formative
processes of omnilaterality perspective. The hypothesis of the research is that
theory's retreat puts human formation, in formal spaces of education, subservient to
market interests guiding National Common Curricular Base (BNCC) to disciplins
which offer an immediate response to capital's interests. And this results in an
undeniable ethical and intelectual delay, risking a civilizatory goal and harming
students's multiple lateralities development. Schon's point of view emphasizes a
professional knowledge's building, starting from teacher's subjetive and practical
experience focused, mainly, on the construction of a useful or efficient knowledge to
daily immediate and practical problems. Schon's perspective is reductionist, since it
is based on a pedagogy inspired on engineering production's principles, defended by
neoliberalism that enlarges unilaterality in formative processes. This point of view is
negative to sons and daughters of subordinate classes. Differently, Freire's
perception looks for workers' interests, because it articulates dialectically objectivity
and subjectivity, theory and practice, material and immaterial works, consciousness
amd world, constituting itself as a "counter-hegemony" against neoliberalism and as
a possibility to build an omnilateral education. As a paradigm of analysis,
omnilaterality's relevance is in its main characteristic: human being's development in
his various dimensions. Starting from these considerations, | defend that Brazilian
education already counts with a liberating pedagogy theory since decades of sixties
years, which is turned to social transformation and focused on human beings's
ontological vocation of being more.

Keywords: Donald Schon and Paulo Freire; reflexive practice; reflection on the
praxis; omnilaterality; theory's retreat.
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INTRODUCAO

O objetivo geral desta tese é demonstrar os efeitos negativos do recuo da
teoria nos processos de ensino e aprendizagem nha escola publica, com a
emergéncia do neoliberalismo e da pés-modernidade. Para tanto, parto do confronto
da pratica reflexiva de Donald Schén com a reflexdo sobre a pratica em Paulo Freire,
buscando suas aproximacdes e disjuncdes, a luz do modelo da formacao
omnilateral.

Donald Schén, pedagogo estadunidense, nascido em Boston, Massachusetts,
EUA, em 19/09/1930, e falecido em Boston, Massachusetts, EUA, em 13/09/1997,
graduou-se em filosofia, em 1951, pela Universidade de Yale, e cursou mestrado e
doutorado na Sorbonne e no Conservatorio de Paris. Também, estudou filosofia em
Harvard. Lecionou na Universidade de Queens, em Nova York, na UCLA e em
Kansas. Em 1957, foi contratado pela empresa de consultoria estadunidense Arthur
D. Little, na qual constituiu o 'Grupo de Novos Produtos', na Divisdo de Pesquisa e
Desenvolvimento. De 1963 a 1976, trabalhou no Departamento de Comércio dos
Estados Unidos. Em 1968, passou a lecionar no Massachusetts Institute of
Technology — MIT, onde foi professor de Estudos Urbanos e Educacdo, momento
em que chegou a presidéncia da Organizacao para a Inovacao Social e Técnica. Um
dos grandes legados de Schén é a concepcéo da “pratica reflexiva”, analisada nesta
pesquisa.

Paulo Reglus Neves Freire dispensa maiores comentarios por sua producao
intelectual, espalhada pelo mundo, e por sua militdncia na luta contra a opressao.
Paulo é o Patrono da educacdo brasileira, autor de varias obras traduzidas para
diversas linguas, dentre elas Educacdo como Pratica da Liberdade (1967),
Pedagogia do Oprimido (1968), Acao Cultural para a Liberdade (1976), Pedagogia
da Esperanca (1992), Pedagogia da Autonomia (1996), dentre outras. Nasceu em
Recife, em 19/09/1921, e faleceu em S&o Paulo, em 02/05/1997. Por coincidéncia,
seu nascimento se deu na mesma data, apenas em ano diferente, do nascimento de
Donald Schén, com o qual dialoga neste trabalho. A grande marca deixada por
Freire € o0 bindbmio opressao-libertacdo, sendo ele um dos grandes nomes da
educacgdo, em uma perspectiva critica da historia da educacéao.

A tematica de fundo dessa pesquisa envolve a discussdo entre teoria e

pratica na construgdo e transmisséo/socializacdo do conhecimento em Educacdo. A
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discussado, no entanto, ndo fica adstrita somente ao cotejo entre a maior ou menor
importancia dos saberes préticos profissionais construidos cotidianamente pelos
professores, em relacdo ao conhecimento sistematizado, construido historica e
coletivamente pela humanidade. A proposta de debate é mais profunda, sendo
direcionada ao “horizonte” das perspectivas de Schon e de Freire e, também, a seus
“alicerces epistemoldgicos”. Assim, a questdo de fundo que atravessa toda a
pesquisa € o horizonte e a base tedrica das propostas comparadas (de Schon e de
Freire), tendo como paradigma analitico a formacdo omnilateral®.

O problema de pesquisa € que, a partir dos anos setenta do século XX, com a
emergéncia e a expansao do neoliberalismo e da chamada “agenda po6s-moderna”,
iniciou-se um “recuo da teoria” nos espacos formais de educacao, afastando ainda
mais 0s processos formativos da perspectiva da omnilateralidade.

O neoliberalismo, alicergado no utilitarismo, na eficiéncia e no pragmatismo,
voltado ao lucro, com énfase no individualismo e no desenvolvimento a qualquer
custo, colocou os processos formativos a servico dos interesses do grande capital,
na perspectiva de uma educacao tecnicista. A pos-modernidade, pelo descrédito ao
conhecimento cientifico e pela descrenca na realidade objetiva, acabou dando
margem a emergéncia de um relativismo ontolégico, um pragmatismo
epistemoldgico e um esteticismo subijetivista.

A hipétese de pesquisa € de que o recuo da teoria coloca a formacéo
humana, nos espacos formais de educacao, a servico dos interesses do mercado,
orientando a base curricular comum para disciplinas que oferecam uma resposta
imediata aos interesses do capital, 0 que se constitui em inegavel atraso intelectual e
ético, colocando em risco um marco civilizatério e prejudicando o desenvolvimento
das multiplas lateralidades dos estudantes.

O debate entre a concepcao da “pratica reflexiva”, de Donald Schon, e a
concepgao da “praxis”, em Paulo Freire, tendo por categoria de andlise a
omnilateralidade, € relevante para a Educacao, pois estd inserido no contexto da
crise tedrica do pensamento progressista, resultante da emergéncia do
neoliberalismo. A poés-modernidade, ao ndo questionar o modelo socioeconémico

vigente, no qual o mercado € o fim em si mesmo, acaba cedendo espacos para a

L “A onilateralidade € [...] a chegada histérica do homem a uma totalidade de capacidades produtivas
e, a0 mesmo tempo, uma totalidade de capacidades de consumo e prazeres, que se deve considerar
sobre todo o bojo daqueles bens espirituais, além dos materiais, e dos quais os trabalhadores tem
estado excluidos, em consequéncia da divisdo do trabalho” (MANACORDA, 1991, p. 81).
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naturalizacdo do modelo vigente, como “natural”’, insuscetivel, portanto, de
superacao. A concepg¢ao de Schon enfatiza a construgéo de um saber profissional, a
partir da experiéncia pratica e subjetiva do professor, voltada, principalmente, a
construcdo de um conhecimento util ou eficiente para a solu¢cdo de problemas
praticos e imediatos do cotidiano. E reducionista, pois, aprofunda ainda mais a
unilateralidade nos processos formativos, o que é negativo para a educacdo dos
filhos e filhas das classes subalternas. Ha um esvaziamento da fundamentacéo
tedrico-critica na construcédo dos saberes profissionais e, também, nos processos de
ensino e aprendizagem, de uma forma geral. Trata-se de uma pedagogia focada no
“aprender fazendo”, fundada em uma epistemologia da pratica, produtora de
conhecimentos praticos para atender as demandas do mercado.

A concepcdo de Freire, diferentemente, é voltada para a defesa dos
interesses dos(as) trabalhadores(as), pois articula dialeticamente os conceitos de
objetividade e subjetividade, teoria e prética, trabalho material e trabalho imaterial,
consciéncia e mundo, constituindo-se como ideario contra-hegeménico ao
neoliberalismo e como possibilidade para a construcdo de uma educacao
omnilateral. A importancia da omnilateralidade, nesse debate, como paradigma de
andlise, esta em sua principal caracteristica: o desenvolvimento do ser humano em
suas multiplas lateralidades. Partindo dessas consideracdes, defendo que a
educacao brasileira ja conta desde a década de sessenta do século XX com uma
teoria educacional libertadora, voltada para a transformacéo social, focada na
vocacdo ontolégica do ser humano em ser mais.

A hipbétese de pesquisa serd investigada a partir dos estudos da “pratica
reflexiva” em Donald Schon e da reflexao sobre a pratica em Paulo Freire (aqui
também chamada de préaxis educativa). A “pratica reflexiva”, de Donald Schon, e a
‘reflexdo sobre a pratica”, em Paulo Freire, portanto, sdo os dois referenciais
tedricos basicos para a realizacdo dessa discussdo. As aproximacdes e disjuncdes
entre as propostas de Schoén e de Freire dialogardo com o paradigma analitico da
formacao omnilateral, o que nao significa dizer que ambas as perspectivas s&o
fundadas na omnilateralidade.

O tema, em seu aspecto geral (aparente dicotomia entre teoria e pratica),
nao é novo, mas, especificamente, neste projeto, a discussdo é feita a partir dos
acontecimentos que marcaram o0s Ultimos quarenta anos, no campo do

conhecimento (e ndo so6 dele), quando o debate ganha uma nova dimensao.
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Para a realizagdo desse debate, s&o trilhados dois caminhos que se
imbricam: o da construcdo e o da transmissao/socializacdo do conhecimento. Assim,
€ importante uma revisitacdo a teoria do conhecimento, como pontos de partida e de
chegada, tendo em vista 0s novos aspectos trazidos a discussdo nos ultimos
quarenta anos®, como, por exemplo, os conceitos de verdade, realidade objetiva e
conhecimento. Por que a partir desse momento histérico? Porque €,
aproximadamente, a partir dele que se intensifica o processo de desconstrucdo do
paradigma da modernidade por um novo: o paradigma pos-moderno. No caso, 0 que
vai ser tratado é o debate que se d& nessa nova conjuntura: 0 que temos nessa
transicdo: ruptura, superacdo ou complementariedade? Com efeito, ndo €
necessario nenhum esforco retorico para afirmar que a discussdo sobre o
conhecimento, por exemplo, nos ultimos quarenta anos, ja ndo é a mesma que
emergiu nos primordios da modernidade.

O conhecimento € trabalhado em seus aspectos constitutivos e também no
gue concerne a sua transmissao/socializacdo. Um eixo, portanto, trata da
epistemologia® e o outro da pedagogia. Tudo isso, como foi dito, tendo por “pano de
fundo” a relagdo entre teoria e pratica, os horizontes de Schon e Freire e, por
paradigma analitico, a formacao omnilateral.

No que concerne ao aspecto epistemoldgico, deverdo ser enfrentadas
guestbes gerais, de base tedrica e historica, sobre as possibilidades do
conhecimento, a origem do conhecimento, a esséncia do conhecimento e as formas
de conhecimento, o critério do conhecimento e questdes especificas, como qual tipo
de conhecimento pode ser construido a partir de uma “pratica reflexiva”, como a
proposta por Schon, e de uma reflexdo sobre a préatica, como a proposta por Freire?
Essa revisitacdo tem por escopo contextualizar o debate filoséfico sobre o
conhecimento, no primeiro caso, e situar a base e o horizonte das perspectivas dos
autores trabalhados.

Como estou trabalhando com conhecimento e sendo o conhecimento, grosso
modo, o resultado de uma analise de coisas e fenbmenos da realidade, que se
constituem em objetos de conhecimento, também é necessario reacender o debate

de natureza ontologica sobre realidade, ou seja, sobre o “ser da realidade”, a partir

% Para ser mais especifico, a partir dos anos 70 do século XX.
®Escolhi a expressao epistemologia porque o conhecimento a ser tratado, ao menos de forma direta,
€ o cientifico. O vocébulo gnosiologia € mais amplo: o género do qual a epistemologia é espécie. A
gnosiologia ou teoria do conhecimento sera trabalhada para efeitos de contextualizacéo.

13



de questbes como: existe ou ndo existe uma realidade objetiva? Em caso afirmativo,
ela pode ser conhecida? Como ela pode ser conhecida? Qual a discussao em
relacdo a ontologia da realidade no ambito da modernidade? Qual a discussao que
se tem sobre este tema nos ultimos quarenta anos? Qual a influéncia desse debate
no campo da pesquisa e do ensino? Qual a relevancia dessa discussdo hoje? As
quatro primeiras interrogagcées ndo sdo novas. Ocorre, no entanto, que essas
questdes, recolocadas hoje, encontram circunstancias e condi¢des diferentes das
mesmas questdes se colocadas no curso da ldade Moderna, por exemplo, dai a
necessidade das trés ultimas indagacoes.

No que concerne ao aspecto pedagoégico da pesquisa, pretendo analisar as
aproximacoes e disjuncfes das propostas em questéo, dialogando com o modelo da
formacdo omnilateral. Assim, € necessaria uma revisitacdo ao aporte tedrico sobre
formacdo omnilateral, analisando suas possibilidades e limites na escola publica
brasileira da atualidade. A escola publica é o cenario para as investigacées sobre a
“pratica reflexiva” de Schon e a reflexdo sobre a pratica (ou praxis educativa) de
Freire.

No eixo da construcédo do conhecimento, proponho as seguintes indagacgdes:
existe ou ndo existe uma realidade objetiva? Em caso afirmativo, ela pode ser
conhecida? Como ela pode ser conhecida? Qual a discussao em relacao a ontologia
da realidade no ambito da modernidade? Qual a discussdo que se tem sobre este
tema nos ultimos quarenta anos? Qual a influéncia desse debate no campo da
pesquisa e do ensino? Qual a relevancia dessa discussdo hoje? Que efeitos gerais
podem ser produzidos por cada uma dessas perspectivas na educacdo e no ensino
da escola publica brasileira, no que concerne a seus “horizontes”? Quais os efeitos
especificos da aplicacdo de uma ou de outra na escola publica hoje? Por que
produzir conhecimentos sobre formagdo omnilateral em um momento em que 0O
discurso dominante, aparentemente, mais se afasta do que se aproxima desse
modelo?

No eixo da transmissao/socializagéo do conhecimento, proponho as seguintes
questdes: Qual a relacdo entre a “pratica reflexiva” de Schon e a “reflexdo sobre a
pratica” de Freire com a formagao omnilateral? A “pratica reflexiva” de Schon e a
“reflexdo sobre a pratica” de Freire sao propostas semelhantes na articulagao entre

teoria e pratica? Qual o horizonte formativo da pratica reflexiva de Schén e o
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horizonte formativo da préxis educativa de Freire? Qual a concepc¢do de mundo que
da sustentacdo a cada uma dessas perspectivas?

Para o enfrentamento da discussdo histérica sobre os limites e as
possibilidades do conhecimento e seus efeitos na pesquisa cientifica e no processo
de ensino e aprendizagem é preciso trabalhar alguns conceitos fundamentais, como
realidade, aparéncia, esséncia, conhecimento cientifico, conhecimento tacito,
conhecimento eficiente, conhecimento util, conhecimento pragmatico, “saber de
experiéncia feito”, entre outros. Ademais, de forma especifica, serao trabalhados os
conceitos-chave da pesquisa: “pratica reflexiva”, segundo Schon, “reflexdo sobre a
pratica”, segundo Freire, e 0 conceito e as caracteristicas da formacao omnilateral.

A principal justificativa para a pesquisa reside no fato de que a discussao
sobre teoria e pratica sempre esteve presente nas formacdes de que participei, nos
altimos quinze anos, em escolas publicas municipais, estaduais e federais. Esse é 0
principal elemento motivador da realizacdo dessa pesquisa. Essa discussdo vem a
tona na maioria das formacdes, independente da temética tratada. Destarte, o
problema da qualidade do ensino formal publico ndo estd somente na auséncia de
“motivacdo” dos educadores pelos baixos salarios e pelas péssimas condi¢cdes de
trabalho, como alegam: ele é bem mais complexo, conforme se vera no andamento
da pesquisa.

Nesse trabalho, sdo aprofundadas as tematicas da omnilateralidade e da
emancipacdo humana, com as quais comecei a lidar, em 2010, na qualidade de
aluno especial do Seminéario Educacéo Popular: fundamentos histéricos, politicos e
pedagdgicos, ministrado pela Prof2. Drd. Conceicdo Paludo. Todavia, essa ndo era a
ideia inicial. Para ingresso no doutorado, o projeto apresentado teve como titulo
“Ciéncia ideoldgica ou ideologia cientifica: uma abordagem sobre a influéncia da
ideologia nas pesquisas em ciéncias sociais”.

Na disciplina Seminario de Pesquisa Ill, em 2015, os(as) avaliadores(as)
apontaram a amplitude do tema, sugerindo que fosse feita uma delimitacdo e
também aduziram que a discussao sobre ideologia nas pesquisas sociais seria um
“tema batido” (expressao utilizada na ocasido).

De junho a agosto, busquei um recorte do projeto avaliado no referido
seminario, fazendo um contraponto sobre a influéncia da ideologia nas pesquisas
em educacdo, a partir da utilizacdo de referenciais marxistas e pos-modernos. O

projeto foi logo descartado, em orientacdo ocorrida em agosto de 2015. Desde
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entdo, fui pesquisando outras propostas para a pesquisa, envolvendo temas como
‘A busca da razdo ontolégica na pesquisa em educacdo no contexto da
modernidade liquida”, cujo esboco foi apresentado no ENPOS-2015%. Depois do
ENPOS-2015, prossegui na busca, aprofundando a revisdo bibliografica, até
novembro, aproximadamente, quando, em orientacdo, foi sugerido o
aprofundamento das leituras para qualificacdo do projeto, a revisdo dos objetivos e,
principalmente, a reconstrucdo do problema e da hipotese. De novembro até,
aproximadamente, fevereiro de 2016, as leituras ficaram centradas na relacéo entre
educacédo e ‘realidade objetiva”. Embora “fora de moda” para alguns, considero
necessario o debate sobre a ontologia da realidade, em especial pelo tratamento
gue alguns pés-modernos dao ao assunto.

Somente entre o final de fevereiro e principio de marco de 2016 é que
consegui chegar ao objeto desse projeto, a partir de subsidios do Seminario
Avancado Educacao e o discurso da agenda pés-moderna: uma abordagem teérico-
critica, ministrado pelo professor visitante Dr. Robson Loureiro. O embrido dessa
tese foi o conceito de “pratica reflexiva”. Dele, cheguei aos conceitos de
conhecimento tacito, pragmatismo epistemolégico e relativismo ontoldgico, dentre
outros. O nome de Schon foi escolhido bem depois, com o aprofundamento da
revisdo bibliografica, pois outros autores também tratam da tematica “professor
reflexivo”, “pratica reflexiva”, “saber profissional”, dentre outros, 0s quais sao citados
neste trabalho.

Foi nesse momento que decidi estabelecer um contraponto entre a “pratica
reflexiva”, em Donald Schon, e a “praxis educativa”, em Paulo Freire. Comecei,
entdo, um novo levantamento bibliografico, através de leituras informativas, de
reconhecimento, e exploratorias das obras mais importantes de Donald Schoén e de
outros autores que trabalham com os conceitos de “pratica reflexiva” e “professor
reflexivo”. Fiz leituras sobre saberes docentes e praticas educativas de autores,
como Maurice Tardif e Bernard Charlot, somente para ficar em dois nomes. Ambos
com perspectivas diferentes, diga-se de passagem.

A pesquisa é exclusivamente bibliografica e qualitativa. O que € uma pesquisa
bibliografica? Koche (1997, p. 122)responde:

A pesquisa bibliografica é a que se desenvolve tentando explicar um
problema, utilizando o conhecimento disponivel a partir das teorias

* ENPOS: Encontro de Pés-Graduacdo da Universidade Federal de Pelotas.
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publicadas em livros ou obras congéneres. Na pesquisa bibliografica o
investigador ira levantar o conhecimento disponivel na area, identificando as
teorias produzidas, analisando-as e avaliando sua contribuicdo para auxiliar
a compreender ou explicar o problema objeto da investigacéo. O objetivo da
pesquisa bibliografica, portanto, € o de conhecer e analisar as principais
contribuicBes tedricas existentes sobre um determinado tema ou problema,
tornando-se um instrumento indispensavel para qualquer tipo de pesquisa.

Ainda, no que concerne a pesquisa bibliografica, referem Lima e Mioto: “A
pesquisa bibliografica requer do realizador a atencdo constante aos ‘objetivos
propostos’ e aos pressupostos que envolvem o estudo para que a vigilancia
epistemologica aconteca” (LIMA; MIOTO, 2007, p. 40). Na realizagdo da pesquisa,
foram observadas as etapas mencionadas por Salvador (1977) e Lima e Mioto
(2007): leitura de reconhecimento do material bibliografico; leitura exploratéria;
leitura  seletiva; leitura reflexiva (ou critica) e leitura interpretativa.
Concomitantemente com a escrita da tese foram realizadas as leituras finais sobre
“pratica reflexiva”. No tocante a “praxis educativa”, as leituras iniciaram em 2010, por
ocasido do mestrado e continuaram até o final da escrita da tese.

A pesquisa qualitativa busca a compreensao do objeto pesquisado, a partir de
uma interpretacdo da realidade, que pode se dar através do cotejo de teorias
existentes com a mesma finalidade, contraditando-as, confirmando-as ou criando
novas interpretacdes a partir das existentes, sem, necessariamente, se vincular a
“achados quantitativos”. Isso ndo significa que, numa pesquisa quantitativa, ndo se
possa utilizar, por exemplo, “achados estatisticos”. Ndo significa, também, que na
pesquisa quantitativa os dados ndo sejam submetidos a uma interpretacdo. Em
ambas, ha analise e sintese dos achados para responder ao problema levantado.
Todavia, a quantitativa, como diz o préprio nome, se desenvolve a partir de “achados
quantitativos” (numeros, dados estatisticos, por exemplo) e a qualitativa pode
trabalhar com fatos, narrativas, com imaginarios etc.

Demonstrando a dificuldade de definicAo de uma pesquisa qualitativa, diz
Trivifos:

Pelo menos existem duas dificuldades para definir o que entendemos por
pesquisa qualitativa. Uma delas diz respeito a abrangéncia do conceito, a
especificidade de sua acdo, aos limites deste campo de investigacédo. Este
obstaculo que se apresenta para atingir uma no¢do mais ou menos clara
deste tipo de pesquisa nao é facil de ultrapassar.

A segunda dificuldade que surge na busca de uma concepg¢éo precisa da
ideia de pesquisa qualitativa, como veremos, € muito mais complexa e
emerge dos suportes tedricos fundamentais que a alimentam.

Alguns autores entendem a pesquisa qualitativa como uma “expresséo
genérica”. Isto significa, por um lado, que ela compreende atividades de
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investigacdo que podem ser denominadas especificas. E, por outro, que
todas elas podem ser caracterizadas por tracos comuns. Esta é uma ideia
fundamental que pode ajudar a ter uma visdo mais clara do que pode
chegar a realizar um pesquisador que tem por objetivo atingir uma
interpretacéo da realidade do angulo qualitativo (TRIVINOS, 1987, p. 120).

Feitas essas breves consideracdes sobre pesquisas bibliografica e qualitativa,
é importante definir “disjuncéo”, que € uma das expressdes presentes no titulo desse
projeto, da mesma forma que “aproximagao”. Para Santos (1963, p. 504), disjungao
significa “separacéao, desunido, divisdo caracter da proposicao disjuntiva e também
do juizo disjuntivo”. Aproximagdo, para o mesmo autor, significa “a) Accao de
aproximar-se. b) Caracter do que é proximo” (SANTOS, 1963, p. 134). (Grifo no
original)

A abordagem metodoldgica utilizada é o materialismo histérico e dialético®,
tendo, por referenciais teéricos, para sua aplicacdo e compreensdo, as obras
indicadas adiante. Mas o que é o materialismo histdrico e dialético? E o método de
Marx para a abordagem da realidade; é sua perspectiva tedrico-metodoldgica.

Marx dava énfase a ciéncia, enaltecendo a importancia desta na construcéo
de uma nova sociedade. Uma ciéncia capaz de superar a ciéncia burguesa. No dizer
de Bobbio (2006, p. 170), com “uma distinta epistemologia, uma distinta concepg¢ao
de sociedade em geral, um distinto método e um distinto sistema de valores”.
Destarte, em parceria com Engels, Marx acaba construindo uma concepcéo de
mundo®.Com efeito, o marxismo é uma concepcdo de mundo com uma teoria
socioldgica, o materialismo histérico, e uma teoria filoséfica, o materialismo dialético,
gue formam uma unidade indissolavel: o materialismo histérico e dialético. Esta
concepcao abriga uma filosofia social, a filosofia da praxis; uma ciéncia social,

pressupondo, intrinsecamente, uma epistemologia e, extrinsecamente, uma

® A expressdo materialismo histérico e dialético n&o foi cunhada por Marx. Ela “batiza” o método
revolucionario criado por Marx e Engels.
® “Pouco antes da ultima guerra, a revista catolica Archives de philosophie [Arquivos filoséficos]
consagrou um grosso volume ao marxismo (o numero XVIII dessa publicacdo). Desde o inicio de sua
exposicdo, os redatores da revista advertiam seus leitores de que ndo se podia considerar o
marxismo como uma simples atividade politica ou um movimento social entre muitos outros. ‘Uma
visao tao estreita falsificaria as perspectivas. O marxismo nao é somente um método e um programa
de governo, nem uma solugdo técnica para problemas econdmicos, ainda menos um oportunismo
inconstante ou a tematica de declaragdes oratorias. Ele d4& margem a uma vasta concepgdo do
homem e da histéria, do individuo e da sociedade, da natureza e de Deus; a uma sintese geral, ao
mesmo tempo tedrica e pratica — em resumo, a concepgao de um sistema totalitario’. [...] o que é
importante observar é que o marxismo é hoje reconhecido por seus adversarios mais encarnicados
como uma concepgdo de mundo. Mesmo as polémicas de nivel inferior lancadas contra ele dao toda
a importancia a essa declaragdo de tedlogos e de escritores catdlicos importantes” (LEFEBVRE,
2010, p. 9).
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sociologia da historia; e um método, o materialismo histérico e dialético, abrigando,
ainda, uma prética social revolucionaria; uma postura perante o mundo e a vida.

Kesseler (2008, p. 11/41), sobre o materialismo histérico, aduz:

A expressdo ‘materialismo histérico’ significa, portanto, ao mesmo tempo,
que ‘as relagbes materiais constituem a base de todas as relagdes’ que os
homens mantém em sociedade e que essas relagdes, enquanto reais e
materiais, sdo necessariamente histdricas e transitérias, submetidas a um
movimento continuo por causa das contradicdes internas que as definem.
Um materialismo ndo histérico é tdo falso quanto uma historicidade nao
materialista (KESSLER, 2008, p. 11/41).

Lefebvre (2010, p. 37) explica, de forma didatica, como se opera o

materialismo dialético, que é diferente das demais correntes materialistas:

Como opera entdo o método dialético? Nao toma de modo abstrato
elementos abstratos obtidos pela analise. Sabe que eles possuem, em sua
gualidade de elementos, um sentido concreto e uma existéncia concreta.
Assim, a analise do capital atinge um elemento, que é o mais simples de
todos: o valor (a partir do momento em que ha uma troca, os produtos
assumem um valor de troca distinto de seu valor de uso).O método dialético
retoma as condi¢cdes concretas dessa determinacdo simples, em lugar de
isold-las e considerd-las separadamente. Tais condi¢cbes, apanhadas do
movimento real, s&o histéricas. Assim, o valor de troca existiu
historicamente como uma categoria real e dominante desde o inicio do
capital comercial, desde os mercados das sociedades da Antiguidade até a
Idade Média.

Marx separa método de exposicao de método de pesquisa, ao afirmar que:

E mister, sem davida, distinguir, formalmente, o método de exposicdo do
método de pesquisa. A investigacdo tem de apoderar-se da matéria, em
seus pormenores, de analisar suas diferentes formas de desenvolvimento e
de perquirir a conexdo intima que ha entre elas. S6 depois de concluido
esse trabalho é que se pode descrever, adequadamente, o movimento real.
Se isto se consegue, ficara espelhada, no plano ideal, a vida da realidade
pesquisada, o que pode dar a impressdo de uma construcdo a priori
(MARX, 2010, p. 28).

No que diz respeito ao método, ensina Kopnin (1978, p. 91):

O método é um meio de obtencdo de determinados resultados no
conhecimento e na pratica. Todo método compreende o conhecimento das
leis objetivas. As leis interpretadas constituem o aspecto objetivo do
método, sendo o subjetivo formado pelos recursos de pesquisa e
transformacdo dos fenbmenos, recursos esses que surgem com base
naquelas leis. Por si mesmas, as leis objetivas ndo constituem o método;
tornam-se método os procedimentos que nelas se baseiam e servem para a
sucessiva interpretacdo e transformacdo da realidade, para obtencédo de
novos resultados.

Marx (2008a, p. 134), ao falar sobre o0 “método absoluto” de Hegel, diz que ele

acredita “construir o mundo pelo movimento do pensamento, enquanto nada mais
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faz do que reconstruir sistematicamente e classificar, segundo um método absoluto,

0s pensamentos que estdo na cabecga de todo mundo”. Diz, ainda:

Do mesmo modo como, a forca da abstracdo, transformamos qualquer
coisa em categoria l6gica, do mesmo modo temos apenas de fazer
abstracdo de todo o carater distintivo dos diferentes movimentos para
chegar ao movimento do estado abstrato, a0 movimento puramente formal,
a férmula puramente légica do movimento. Se nas categorias logicas se
encontra a substancia de todas as coisas, imaginamos encontrar na férmula
I6gica do movimento o método absoluto, que ndo sé explique toda a coisa,
mas que implique também o movimento da coisa (MARX, 2008, p. 132-133).

Feita essa reflexdo, Marx passa a esclarecer o que vem a ser esse

“método absoluto”:

Sendo assim, 0 que vem a ser esse método absoluto? A abstracdo do
movimento. O que vem a ser a abstracdo do movimento? O movimento em
estado abstrato. O que é o movimento em estado abstrato? A férmula
puramente légica do movimento ou o movimento da razdo pura. Em que
consiste 0 movimento da razao pura? Em se por, opor-se, e compor-se, em
ser formulado como tese, antitese, sintese, ou, ainda, em se afirmar, em se
negar, e em se negar a sua negacao (ldem, p. 133, 2008a).

No tocante ao método dialético por ele proposto e sua diferenca em

relagdo a dialética de Hegel, diz Marx (2010, p. 28):

Meu método dialético, por seu fundamento, difere do método hegeliano,
sendo a ele inteiramente oposto. Para Hegel, o processo do pensamento —
gue ele transforma em sujeito autbnomo sob o nome de ideia — € o criador
do real, e o real é apenas sua manifestagcdo externa. Para mim, ao
contrério, o ideal ndo é mais do que o material transposto para a cabec¢a do
ser humano e por ela interpretado.

Marx (1982a), tratando sobre o método da economia politica, mostra a

diferenca entre 0 método seguido pelos economistas do século XVII e o método por

ele proposto. No primeiro, diz Marx (1982a, p. 116), “comecar-se-ia pela populacéo,

gue € a base e o sujeito do ato social de producdo como um todo. No entanto,

gragas a uma observagao mais atenta, tomamos conhecimento de que isto € falso”.

No tocante ao método dos economistas do século XVII, continuando o

paragrafo, ele explica a diferenca entre aquele método e o método por ele proposto:

[...] A populacdo é uma abstracdo, se desprezarmos, por exemplo, as
classes que a compdem. Por seu lado, estas classes sdo uma palavra vazia
de sentido se ignorarmos os elementos em que repousam, por exemplo: o
trabalho assalariado, o capital, etc. Estes supdem a troca, a divisdo do
trabalho, os precos, etc. O capital, por exemplo, sem o trabalho assalariado,
sem o valor, sem o dinheiro, sem o preco, etc., ndo é nada. Assim, se
comecassemos pela populacdo, teriamos uma representacdo cadtica do
todo, e através de uma determinacdo mais precisa, através de uma analise,
chegariamos a conceitos cada vez mais simples; do concreto idealizado
passariamos a abstracdes cada vez mais ténues até atingirmos
determinagBes as mais simples. Chegados a este ponto, teriamos que voltar
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a fazer a viagem de modo inverso, até dar de novo com a populagdo, mas
desta vez ndo com uma representacdo caotica de um todo, porém com uma
rica totalidade de determinac@es e relacdes diversas. O primeiro constitui o
caminho que foi historicamente seguido pela nascente economia (lbidem,
1982a).

Diz, ainda, detalhando um pouco mais o seu método de abordagem da
realidade:

[...] O ultimo método é manifestamente o método cientificamente exato. O
concreto é concreto porque € a sintese de muitas determinacdes, isto €,
unidade do diverso. Por isso 0 concreto aparece no pensamento como
processo da sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, ainda que
seja o ponto de partida efetivo e, portanto, o ponto de partida também da
intuicdo e da representacdo. No primeiro método, a representacdo plena
volatiza-se em determinacdes abstratas, no segundo, as determinacdes
abstratas conduzem a reproducéo do concreto por meio do pensamento.
Por isso € que Hegel caiu na ilusdo de conceber o real como resultado do
pensamento que se sintetiza em si, se aprofunda em si, e se move por Si
mesmo; enquanto que o metodo que consiste em elevar-se do abstrato ao
concreto ndo é sendo maneira de proceder do pensamento para se
apropriar do concreto, para reproduzi-lo como concreto pensado. Mas, este
ndo € de modo nenhum o processo da génese do proprio concreto (MARX,
19824, p. 116-7).

A dialética € a “luta dos opostos”, a contradicdo entre uma afirmacdo e uma
negacao, a qual gerarA um pensamento novo, que é a negacdo da nega¢do ou
sintese, que, por seu turno, terd por oposi¢do uma nova antitese, que, por sua vez,

gerara nova sintese. Explicando a dialética, diz:

E como procede a razdo para afirmar-se, para se colocar em categoria
determinada: Essa tarefa da propria razao e de seus apologistas. Uma vez,
porém, que ela tenha conseguido pbdr-se como tese, essa tese, esse
pensamento, oposto a ela propria, desdobra-se em dois pensamentos
contraditérios, o positivo e 0 negativo, o sim e o ndo. A luta desses dois
elementos antagonistas, encerrados na antitese, constitui o0 movimento
dialético. O sim se torna ndo, o ndo se torna sim, o0 sim se torna a um so
tempo sim e ndo, o que nao se torna a0 mesmo tempo ndo e sim, e 0s
contrarios se igualam, neutralizam-se, paralisam-se. A fus@o desses dois
movimentos contraditérios constitui um pensamento novo, que é sua
sintese. Esse novo pensamento desenrola-se ainda em dois pensamentos
contraditorios, que se fundem por sua vez em uma nova sintese. Desse
trabalho de parto nasce um grupo de pensamentos. Esse grupo de
pensamentos segue 0 mesmo movimento dialético que une categoria
simples, e tem por antitese um grupo contraditério. Desses dois grupos de
pensamentos nasce um novo grupo de pensamentos que € a sua sintese
(MARX, 2008a, p. 133).

Feitas essas considera¢des informativas, acerca do método com o qual
pretendo trabalhar, passo a indicar as técnicas e procedimentos da pesquisa. A
partir das leituras de reconhecimento e exploratérias, busquei compreender aquilo

que é fundamental em Schon e em Freire, como, por exemplo, pressupostos,
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métodos, categorias, conceitos e, de forma complementar, as biografias de ambos.
Contextualizei as obras de Schon e de Freire, 0 que ja havia feito na dissertacéo e
em trabalhos posteriores, publicados em revista cientifica, em relacéo ao ultimo.

Na busca das informacbes para a elaboracdo desta tese, levei em
consideracao as seguintes sugestdes de Salvador (1977, p. 95): “para encontrar as
informagdes de que se necessita, deve-se responder a estas perguntas: onde estao
as informacfes? (Leitura de reconhecimento, exploratoria e seletiva). Quais sao as
informacdes? (Leitura reflexivo-critica.) Que valor possuem? (Leitura interpretativa e
explicativa)”.

Num primeiro momento, fiz leituras de reconhecimento, exploratéria e seletiva
das obras abaixo citadas. A leitura principal foi da obra Educando o Profissional
Reflexivo: um novo design para o ensino e a aprendizagem (2008), que, segundo o
proprio autor, no prefacio, abrange, em seu interior, outras obras anteriores. Uma
espécie de “condensacdo” de obras antecedentes que tratavam do tema objeto
desta tese, com ampliacdo e atualizacdo. Isso facilitou consideravelmente o
conhecimento da perspectiva de Schon. Estudei o conceito de “pratica reflexiva” e li
a obra Saberes docentes e formacao profissional (2014), de Tardif, adepto da
perspectiva de Schon, em busca de esclarecimentos complementares. Reli a
Pedagogia da autonomia (2005)e a Pedagogia do oprimido (1987), de Paulo Freire,
para fazer as primeiras consideracodes, sobre a problematizacdo da pesquisa.

Depois, li varias criticas ao conceito de pratica reflexiva e de outras
proposicfes contemporaneas, voltadas a Educacdo, nos seguintes artigos: Recuo
da teoria: dilemas na pesquisa em educacdo (MORAES, 2001); O renovado
conservadorismo da agenda pés-moderna (MORAES, 2004); Conhecimento tacito e
conhecimento escolar na formacdo do professor (por que Donald Schén néo
entendeu Luria) (DUARTE, 2003); A teoria tem consequéncias: indagacdes sobre o
conhecimento no campo da educacéo (MORAES, 2009); Etica e estética: confrontos
entre a teoria critica da sociedade e o pés-moderno (LOUREIRO, DELLA FONTE;
QUEIROZ, 2014); Educacéo escolar e o multiculturalismo intercultural: critica a partir
de Simone Beauvoir (LOUREIRO; DELLA FONTE, 2011); Agenda pos-moderna e
neopositivismo: antipodas solidarios (DELLA FONTE, 2010); Revisionismo historico
e 0 pos-moderno: indicios de um encontro inusitado (LOUREIRO; DELLA FONTE,
2010).
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Essas obras proporcionaram um embasamento tedrico-critico importante para
a compreensédo do debate entre os defensores e 0s criticos da perspectiva do saber
pratico-profissional do professor, trabalhado por Donald Schén. Busquei respaldo,
também, ao fazer a reviséo bibliografica, em teses e disserta¢cdes, as quais exponho
a seguir, que contribuiram para a compreensdo do conceito de préatica reflexiva e a
indicag&o dos principais autores que trabalham com a temética:

ALTARUGIO, Maria Helena. A posicéao reflexiva do formador na conducéo do
processo reflexivo do professor de ciéncias. Tese de Doutorado, USP, 2007.

BARROS, Luciana Alvares Paes de. Desenvolvimento do conceito de
avaliacdo na formacéo inicial de professores em atividade colaborativa. Dissertagéo
de Mestrado, USP, 2007.

CIBOTO, Tais. Fonoaudiologia escolar: proposta de praticas reflexivas de
linguagem para o ensino fundamental, Dissertagdo de Mestrado, USP, 2006.

CUNHA, A. M. A. A pratica reflexiva do professor de inglés: mudancas de
representacdes e construcdo de identidades. Dissertacdo de Mestrado, Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo, 2003.

FERNANDES, Verbnica Rodrigues. Pratica reflexiva realizada no ensino
superior: estratégias de aprendizagem propulsoras para a formacdo de alunos
autorregulados. Dissertacdo. 2012, UFPel.

LOMBARDI, Lucia Maria Salgado dos Santos. Jogo, brincadeira e pratica
reflexiva na formacao de professores. Dissertacdo de Mestrado, USP, 2005.

PINCERATO, Silvia Regina Petrilli. A prética reflexiva na formacdo docente:
implicagbes na formacéo inicial e continuada. Tese de doutorado, 2016, PUC-
CAMPINAS.

Como foi dito acima, na primeira etapa, foram feitas as leituras de
reconhecimento, exploratéria e seletiva, das obras abaixo. Ressalto que a relacéo
nao é taxativa, sendo meramente informativa. Elas podem, ou ndo, estar registradas
nas referéncias bibliograficas.

a) De Donald Schon: La formacion de profesionales reflexivos (1992) e
Educando o Profissional Reflexivo: um novo design para o ensino e a aprendizagem
(2008).

b) De Paulo Freire: Extensdo ou comunicacdo? (1977), Cartas a Guiné-
Bissau: registros de uma experiéncia em processo (1978), Conscientizacdo: teoria e

pratica da libertacdo; uma introducdo ao pensamento de Paulo Freire (1980),Medo e
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Ousadia: o cotidiano do professor (1986), Pedagogia do oprimido (1987), A Sombra
desta mangueira (1995), Pedagogia da autonomia (1996), Professora sim, tia nao:
cartas a quem ousa ensinar (1997), Pedagogia da esperanca (1992), Politica e
educacao (2003), A educacédo na cidade (2006),

c) Sobre pratica reflexiva e professor reflexivo: Formacao reflexiva de
professores: estratégias de supervisdo (ALARCAO, 1996), Reflexdo critica sobre o
pensamento de D. Schon e os programas de formacédo de professores, (ALARCAO,
1996) Ser professor reflexivo (ALARCAO, 1996), Professores reflexivos em uma
escola reflexiva (ALARCAO, 2011), Conhecimento tacito e conhecimento escolar na
formacdo do professor (por que Donald Schon ndo entendeu Luaria) (DUARTE,
2003), O debate contemporaneo das teorias pedagogicas (DUARTE, 2010), A
pratica reflexiva no oficio de professor: profissionalizacdo e razdo pedagodgica
(PERRENOUD, 2002), O professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um
conceito (PIMENTA; GHEDIN), 20 anos sem Donald Schon: o que aconteceu com o
professor reflexivo? (SHIGUNOV NETO; FORTUNATO, 2017), Saberes docentes e
formacdo profissional (TARDIF, 2014), A formacao reflexiva de professores: ideias e
praticas (ZEICHENER, 1993).

d) De comentadores e estudiosos de Paulo Freire: uma histéria de vida
(FREIRE, 2006), Leitura Critica de Paulo Freire (TORRES, 1981), Paulo Freire: Uma
biobliografia (GADOTTI, 1996), A historia das ideias de Paulo Freire e a atual crise
de paradigmas (SCOCUGLIA, 1999), Convite a leitura de Paulo Freire (GADOTTI,
2004); Dicionario Paulo Freire (STRECK et al., 2008), Leituras de Paulo Freire
(STRECK et. al.,2010) Paulo Freire, Vida e Obra (Ana Inés Souza et al., 2009);
Leituras de Paulo Freire (STRECK, et. al., 2010), e artigos diversos, .

e) Sobre formacdo omnilateral: Marx e a pedagogia moderna
(MANACORDA, 1991), Paideia, Bildung e formagdo omnilateral (OLIVEIRA;
OLIVEIRA, 2014), Pensamento pedagogico (SUKHOMLINSKI, 1978), Fundamentos
da escola do trabalho (PISTRAK, 2011), Textos sobre educacdo e ensino (2004),
Critica da Educacéo e do Ensino (1978), O Modelo de Formag&do Omnilateral a partir
da Teoria de Karl Marx (OLIVEIRA; OLIVEIRA, 2014), Consideragdes sobre o
trabalho como principio educativo e a educagcdo como instrumento de resisténcia e
emancipacdo (TADDEI; DIAS;WALBRINK, 2014), O Capital (MARX, 2008, 2009,
2010, 2011), Para uma critica da economia politica (MARX, 1982), Manifesto do

Partido Comunista (MARX; ENGELS, 1990), Sobre a questdo judaica (2010),
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Manuscritos econdmicos filoséficos (2001), Escola e democracia (Saviani 1985),
Ideologia e aparelhos ideoldgicos do Estado (ALTHUSSER, 1970), Etica e ideologia:
elementos para uma analise critica em Lukcas (MARQUES,1991), Paidéia: a
formacdo do homem grego(Jaeger 1994), Bildung et Bildungsroman. Le temps de la
reflexion (BERMAN, 1984), Pedagogia socialista; legado da revolugdo de 1917 e
desafios atuais (CALDART; VILLAS BOAS, 2017); Poema Pedagogico
(MAKARENKO, 2012); Gramsci e a sociedade civil: cultura e educacédo para a
democracia (SEMERARO, 1999); Escola, classe e luta de classes (SNYNDERS,
1981); Educacéo popular em busca de alternativas (PALUDO); A educagédo para
além do capital (MESZAROS, 2008); O conceito de hegemonia em Gramsci (Gruppi,
1978); Gramsci e o Bloco Histérico (PORTELLI, 1978), Cartas a Guiné-Bissau:
registros de uma experiéncia em processo (1978)".

f) Sobre epistemologia: A epistemologia (BLANCHE, 1988), A estrutura das
revolugcbes cientificas (KUHN, 2013), A teoria epistemologica de Georges
Canguilhem (LECOUR, 1972), Um discurso sobre as ciéncias (SANTOS, 2001), A
ciéncia e a filosofia dos modernos (ROSSI, 1992), A epistemologia do professor
(BECKER, 1993), Para compreender a ciéncia: uma perspectiva histérica (ANDERY
et al., 1988), Teoria do Conhecimento (MOSER; MULDER, TROUT, 2009);
Caminhos da razdo no Ocidente (LARA, 1986); Introducdo ao pensar (BUZZI, 1980).

g) Sobre pedagogia, educacédo e formacdo humana: Educacédo para além
do capital (MESZAROS, 2008), Pedagogia histdrico-critica: primeiras aproximacdes
(SAVIANI, 2003), Escola e Democracia (SAVIANI, 1986), Educacdo: do senso
comum a consciéncia filosofica (SAVIANI, 1991), Educacdo e questdes da
atualidade (SAVIANI, 1991), A pedagogia e as grandes correntes filosoficas
(SUCHODOLSKI, 1984), Documentos de identidade; uma introducao as teorias do
curriculo (SILVA, 2007), Histéria da Educacdo (ARANHA, 1996), Histéria das Ideias
Pedagdgicas (GADOTTI, 2008), Marxismo e educacdao (SARUP, 1980), A
mistificacdo pedagdgica (CHARLOT, 2013), Da relacdo com o saber as préticas
educativas (CHARLOT, 2013), Educacao popular: em busca de alternativas
(PALUDO, 2001), Movimentos sociais e educacédo popular: atualidade do legado de
Paulo Freire (PALUDO, 2010), Educacao popular como resisténcia e emancipacao

humana (PALUDO, 2015), Questdes de método na construcdo da pesquisa em

" Esta obra ¢ utilizada para os itens “b” e “e”.
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educacdo (GHEDIN; FRANCO, 2011), A escola de Gramsci (NOSELLA, 2004),
Desafios modernos da educagdo (DEMO, 1993), Educar pela pesquisa (DEMO,
2015), Temas para um projeto politico-pedagogico (GANDIN; GANDIN, 1999),
Cartas a Guiné-Bissau: registros de uma experiéncia em processo (1978).

h) Sobre razdo, modernidade e contemporaneidade: A condicdo pos-
moderna (LYOTARD, 2009), Modernidade Liquida (BAUMAN, 2001), Era dos
Extremos: o Breve Século XX: 1914 — 1991, As Origens da PdOs-Modernidade
(ANDERSON, 1999), Condicao Pés-Moderna (HARVEY, 2014), A identidade cultural
na poés-modernidade (HALL, 2014), A instituicdo imaginaria da sociedade
(CASTORIADIS, 1982), Depois da Teoria (EAGLETON, 2011), As llusées do pés-
modernismo (EAGLETON, 1996), Filosofia a polifonia da razdo (MATOS, 1997),
Critica a razdo pura (KANT, 1958), Principios da filosofia (DESCARTES, 2007), As
razbes do lluminismo (ROUANET, 1987), Mal-Estar na Modernidade (ROUANET,
1993), Razéo e revolugcdo (MARCUSE, 2004), Tudo que é soélido desmancha no ar:
a aventura da modernidade (BERMAN, 1986), Caminhos da razdo no Ocidente
(LARA, 1986), O Estruturalismo e a miséria da razdo (COUTINHO, 2010), Pés-
Estruturalismo (WILLIAMS, 2013), Nem com Marx, nem contra Marx (BOBBIO,
2006), O capitalismo contemporaneo (OHLWEILER, 1986), A crise da economia
mundial (OHLWEILER, 1988), Cultura e democracia: o discurso competente e outras
falas (CHAUI, 2011), Manifesto do Partido Comunista (MARX; ENGELS, 1990).
Recuo da teoria: dilemas na pesquisa em educacdo (MORAES, 2001); O renovado
conservadorismo da agenda pdés-moderna (MORAES, 2004); A teoria tem
consequéncias: indagacbes sobre o conhecimento no campo da educacgao
(MORAES, 2009); Etica e estética: confrontos entre a teoria critica da sociedade e o
pos-moderno (LOUREIRO, DELLA FONTE; QUEIROZ, 2014); Educacéo escolar e 0
multiculturalismo intercultural: critica a partir de Simone Beauvoir (LOUREIRO;
DELLA FONTE, 2011); Agenda pdés-moderna e neopositivismo: antipodas solidarios
(DELLA FONTE, 2010);Revisionismo historico e o pdés-moderno: indicios de um
encontro inusitado(LOUREIRO; DELLA FONTE, 2010).

i) Sobre a abordagem tedrico-metodoldgica do materialismo historico e
dialético: Concepcédo dialética da educacdo (GADOTTI, 1988), Introducdo a
pesquisa em ciéncias sociais (TRIVINOS, 1987), O enfoque da dialética materialista
histérica na pesquisa educacional (FRIGOTTO, 2000), Dialética do concreto (KOSIK,

2011), Logica formal/l6égica dialética (LEFEBVRE, 1979), O que é dialética
26



(KONDER, 2008), Introducdo ao estudo do método de Marx (NETTO, 2011), A
dialética como légica e teoria do conhecimento (KOPNIN, 1978), Materialismo
historico e crise contemporanea (OHLWEILER, 1985), Dicionario do pensamento
marxista (BOTTOMORE, 2012), Filosofia da praxis (VASQUEZ, 2007), Marxismo
(LEFEBVRE, 2010), Compreender Marx (COLLIN, 2008), Para a critica da economia
politica (MARX, 1982), Ideologia Alema (2009) e fragmentos marxistas com énfase
no método, como, por exemplo, o capitulo Il da Miséria da Filosofia (MARX, 2008):
“A metafisica da economia politica” e o Posfacio da 12 Edicdo de O capital (Marx,
2010).

]) Sobre metodologia: Como elaborar projetos de pesquisa (GIL, 2002),0
uso do método comparativo nas Ciéncias Sociais (SCHNEIDER e SCHIMITT, 1999),
Métodos e técnicas de pesquisa bibliografica (SALVADOR, 1977),Procedimentos
metodoldgicos na construgcdo do conhecimento cientifico: a pesquisa bibliogréfica
(LIMA e MIOTO, 2007), Metodologia Cientifica (LAKATOS; MARCONI, 1991),
Pesquisa qualitativa em educacdo (ESTEBAN, 2010), Fundamentos de metodologia
cientifica (KOCHE, 1997).

O segundo momento foi dedicado a busca das informacdes (leitura reflexivo-
critica) e o terceiro momento foi destinado a leitura interpretativa e explicativa. As
leituras interpretativa e explicativa prosseguiram durante toda a escrita.

Ao método bibliografico foi agregado o método comparativo. Nesse, séo
realizadas comparacdes com o objetivo de analisar e interpretar as aproximacdes e
disjuncdes entre a “pratica reflexiva” de Schon e a “reflexdo sobre a pratica” (ou
praxis educativa) de Freire, tendo como paradigma analitico a formac&do omnilateral.

O método comparativo pode ser utilizado com dados estatisticos e/ou
avaliacdes historicas, como para comparacdes no presente, no passado, entre o
presente e 0 passado ou, ainda, entre conceitos, categorias, concepgdes, dentre
outros. O método comparativo pode ser utilizado tanto em pesquisas quantitativas

ou qualitativas. Sobre o método dizem Lakatos e Marconi (1995, p. 82):

Empregado por Tylor. Considerando que o estudo das semelhancas e
diferencas entre diversos tipos de grupos, sociedades ou povos contribui
para uma melhor compreensao do comportamento humano, este método
realiza comparacdes com a finalidade de verificar similitudes e explicar
divergéncias. O método comparativo € usado tanto para comparagdes de
grupos no presente, no passado, ou entre 0s existentes e os do passado,
guanto entre sociedades de iguais ou de diferentes estagios de
desenvolvimento.
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A revisao bibliogréfica foi feita, especialmente, sobre os seguintes temas e/ou
descritores: préatica reflexiva; profissional reflexivo; professor reflexivo; Donald
Schon; Donald Schon e saberes profissionais; Schon e formacdo de professores;
conhecer-na-acao; reflexdo sobre a pratica. Praxis; Paulo Freire; Freire e saberes
profissionais; Freire e formacdo de professores; Donald Schon e Paulo Freire;
formacdo omnilateral; Schon, Freire e omnilateralidade; relacdo entre teoria e
pratica; paradigmas moderno e pos-moderno e neoliberalismo. A analise é feita
sobre o corpo documental constituido pelas obras abaixo (o elenco é taxativo, ao
contrario da relacdo anterior), com o0s respectivos critérios. As obras citadas
anteriormente sdo as que utilizei para as leituras de reconhecimento, exploratoria e
seletiva; as obras abaixo sdo as que integram o corpo documental da tese. As
ltimas sao utilizadas na analise.

a) De Donald Schon: La formacion de profesionales reflexivos (1992) e
Educando o Profissional Reflexivo: um novo design para o ensino e a aprendizagem
(2008)°. Critério: compreensdo do conceito de pratica reflexiva para Donald Schén,
0 horizonte e a base de sua proposta de construgao/socializagcdo do conhecimento.

b) De Paulo Freire: Extensdo ou comunicacao? (1977), Cartas a Guiné-
Bissau: registros de uma experiéncia em processo (1978), Conscientizacao: teoria e
pratica da libertacdo; uma introducdo ao pensamento de Paulo Freire (1980), Medo
e Ousadia: o cotidiano do professor (1986), Pedagogia do oprimido (1987), A
Sombra desta mangueira (1995), Pedagogia da autonomia (1996), Professora sim,
tia ndo: cartas a quem ousa ensinar (1997), Pedagogia da esperanca (1992), Politica
e educacao (2003), A educacao na cidade (2006). Critério: compreensdo do que
seja a praxis educativa em Freire, o horizonte e a base de sua proposta de
construcéo/socializacdo do conhecimento.

c) Sobre pratica reflexiva e professor reflexivo: Formacao reflexiva de
professores: estratégias de supervisdo (ALARCAO, 1996), Professores reflexivos em

uma escola reflexiva (ALARCAO, 2011), Saberes docentes e formacéo profissional

8 “Pareceu-me necessario abordar aqui um pouco do que ja foi explorado em The Reflective

Practitioner, pois meu argumento sobre educacgéo e pratica reflexivas depende da epistemologia da
pratica articulada no livro anterior. Assim, os primeiros dois capitulos apresentam, numa versao
revisada, a visdo do conhecimento profissional j4 apresentada la. O modelo de constru¢édo do design
apresentado no Capitulo 3 apareceu integralmente em The Reflective Practitioner. Porém, a
discuss@o sobre o atelié de projetos como ensino pratico reflexivo, na Parte 2, os exemplos e
experimentos descritos, na Parte 3, e o tratamento das condi¢des para a educacao profissional, na
Parte 4, sdo substancialmente novos” (SCHON, 2000, p. viii).
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(TARDIF, 2014), O professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito
(PIMENTA; GHEDIN, 2002), 20 anos sem Donald Schon: o que aconteceu com o
professor reflexivo? (SHIGUNOV NETO; FORTUNATO, 2017), Conhecimento tacito
e conhecimento escolar na formagcdo do professor (por que Donald Schén nao
entendeu Luria) (DUARTE, 2003), O debate contemporaneo das teorias
pedagogicas (DUARTE, 2010). Critério: compreensdo do conceito de pratica
reflexiva, professor reflexivo, epistemologia da pratica e outros conceitos e
categorias centrais em Schon, a partir de autores que pesquisam a tematica, como
criticos ou reprodutores, para subsidiar a analise.

d) Sobre formacdo omnilateral: Marx e a pedagogia moderna
(MANACORDA, 1991), Paideia, Bildung e formacdo omnilateral (OLIVEIRA;
OLIVEIRA, 2014), Pensamento pedagdgico (SUKHOMLINSKI, 1978), Fundamentos
da escola do trabalho (PISTRAK, 2011), TEXTOS SOBRE EDUCACAO E ENSINO
(2004), CRITICA DA EDUCACAO E DO ENSINO (1978), Para uma critica da
economia politica (MARX, 1982), Manifesto do Partido Comunista (MARX; ENGELS,
1990), Sobre a questédo judaica (2010), Manuscritos econdmicos filoséficos (2001),
Escola e democracia (SAVIANI, 1985), Ideologia e aparelhos ideoldgicos do Estado
(ALTHUSSER, 1970), Etica e ideologia: elementos para uma andlise critica em
Lukcas (MARQUES, 1991), Paidéia: a formacdo do homem grego (JAEGER, 1994),
Bildung et Bildungsroman. Le temps de la reflexion (BERMAN, 1984), Gramsci e a
sociedade civil: cultura e educacado para a democracia (SEMERARO, 1999); Escola,
classe e luta de classes (SNYNDERS, 1981); Educacdo popular em busca de
alternativas (PALUDO, 2001); A educac&o para além do capital (MESZAROS, 2008);
O conceito de hegemonia em Gramsci (GRUPPI, 1978); Gramsci e o Bloco Histérico
(PORTELLI, 1978), Cartas a Guiné-Bissau: registros de uma experiéncia em
processo (1978)°. Critério: compreensdo do conceito de omnilateralidade como
modelo societario e formacao humana.

e) Sobre razdo, modernidade e contemporaneidade: A condicdo pOs-
moderna (LYOTARD, 2009), Era dos Extremos: o Breve Século XX: 1914 — 1991, As
Origens da PoOs-Modernidade (ANDERSON, 1999), Condicdo Pdos-Moderna
(HARVEY, 2014), Depois da Teoria (EAGLETON, 2011), As llusdes do pos-
modernismo (EAGLETON, 1996), Critica a razdo pura (KANT, 1958), Principios da

° Esta obra ¢ utilizada para os itens “b” e “e”.
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filosofia (DESCARTES, 2007), As razbes do lluminismo (ROUANET, 1987), Mal-
Estar na Modernidade (ROUANET, 1993), Tudo que é soélido desmancha no ar: a
aventura da modernidade (BERMAN, 1986), Caminhos da razdo no Ocidente
(LARA, 1986), O Estruturalismo e a miséria da razdo (COUTINHO, 2010), Cultura e
democracia: o discurso competente e outras falas (CHAUI, 2011), Manifesto do
Partido Comunista (MARX; ENGELS, 1990). Recuo da teoria: dilemas na pesquisa
em educacdo (MORAES, 2001); O renovado conservadorismo da agenda pos-
moderna (MORAES, 2004); A teoria tem consequéncias: indagacdes sobre o
conhecimento no campo da educacdo (MORAES, 2009). Critério: compreensédo do
conflito paradigmatico entre modernidade e pés-modernidade.
N&o é demais acentuar que a pesquisa € inspirada nas reiteradas discussdes
em formacdes continuadas ou em salas de aula, sobre a relacdo entre teoria e
pratica no campo da educacédo. Com efeito, a motivacdo da pesquisa é extraida de
uma materialidade com a qual venho convivendo nos ultimos quinze anos. A escolha
do tema, portanto, ndo € arbitraria. Ela nasceu da necessidade de diagnosticar as
principais causas da indiferenca dos professores para com a teoria, optando por
solicitacdes de “receitas” prontas para a sua “pratica” em sala de aula.
A énfase na pratica ndo é nova, como foi dito, mas ela ganha maior
relevancia, tornando-se recorrente, nos Ultimos quarenta anos, em que se percebe
uma retracdo da teoria. Pistrak (2011, p. 17), nos idos de 1924, j4 apontava para

esse problema, que se agrava, posteriormente, ao referir:

Estudando centenas de perguntas feitas por escrito aos relatores em
diferentes lugares, percebe-se facilmente que a massa dos professores se
apaixona principalmente por questdes préaticas; mas a teoria deixa 0s
professores indiferentes, frios, para ndo falar de estados de espirito ainda
menos receptivos.

Em principio, entretanto, ndo sdo hostis em relac@o a teoria: a indiferenca
da massa dos professores em relagédo a nossa pedagogia tedrica é simples
consequéncia do fato de que esta coOpia ainda as antigas teorias
pedagoégicas que nos foram transmitidas pelos pedagogos reformistas
pequeno-burgueses, da escola progressista da Alemanha ou da América.

No mesmo sentido, no tocante a antiguidade do tema, diz Monteiro (2002, p.
111):

A preocupacdo com a implicacdo entre praticas docentes e teorias
educacional ou mais comumente chamada de relacdo teoria — pratica ja
vem ocupando as discussdes na educacdo faz um bom tempo. Alias, a
relacdo teoria — prética € um antigo tema da filosofia e, portanto, da cultura
ocidental. Esse esforco de elaborar principios tedricos que respondam as
demandas da vivéncia, da pratica, € chamado de ética: um tema presente
na filosofia grega, tanto a arcaica quando a classica (MONTEIRO, 2002, p.
111).
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Um exemplo disso foi extraido de uma formacdo realizada numa escola
publica da zona sul do Estado do Rio Grande do Sul, em fevereiro de 2016, quando
professores argumentaram sobre a dificuldade de didlogo com a Universidade,
justificando tal afirmacao no fato de que a Universidade trabalha “fora da realidade”,
em uma dimensdo exclusivamente tedrica, sem conhecer o cotidiano da escola.
Os(as) professores(as) disseram possuir a pratica e que “a pratica seria mais
importante”. Com efeito, eles(as) insistem em formacfes que enfatizem a pratica
profissional e querem uma “troca de experiéncias subjetivas” para o aprimoramento
de suas praticas.

Outra razédo para a elaboracao dessa pesquisa, que é um desdobramento da
primeira, € uma inquietacdo de ordem pessoal no sentido de buscar uma saida para
minimizar a influéncia do conhecimento de senso comum na escola publica, abrindo
espacos para uma maior inser¢cdo dos conhecimentos sistematizados, construidos
coletivamente pela humanidade. Nao que esse conhecimento nao exista nas escolas
publicas, ao contrario, ele existe, porém, em espacos reduzidos e voltados, quase
que exclusivamente, a uma reproducdo dos contetdos dos livros didaticos, sem
maiores aprofundamentos em obras complementares e problematizagbes em
relacdo aquilo que esté escrito.

Especificamente, desde antes de meu ingresso como aluno regular do
mestrado e, principalmente, a partir do mestrado, temas como praxis, ideologia,
conhecimento cientifico, conhecimento empirico, conhecimento tacito, conhecimento
atil, trabalho, educacdo, teoria, pratica, omnilateralidade, modernidade, pos-
modernidade, dentre muitos outros, entraram em minha “ordem do dia’,
contribuindo, em certa medida, para a elaboracédo dessa pesquisa.

A ideia de trabalhar com a concepc¢édo da “pratica reflexiva” vem de uma
critica feita por Moraes (2001), no artigo “Recuo da teoria: dilemas na pesquisa em
educacao”, lido e debatido no Seminario Avangado: Educacdo e o discurso da
agenda poOs-moderna: uma abordagem tedrico-critica, sob a responsabilidade da
Professora Dr.2 Neiva Afonso Oliveira, ministrado pelo Professor Dr. Robson
Loureiro, da Universidade Federal do Espirito Santo. A leitura desse artigo foi
imediatamente relacionada com a obra “Depois da Teoria”, de Eagleton (2011), lida
posteriormente. A ideia da praxis em Paulo Freire vem dos varios seminarios sobre

educacdo popular, ministrados pela Professora Dr2. Conceicdo Paludo, que me
31



orienta nesta tese e orientou-me na dissertacdo. Essas leituras, articuladas com a
insignificancia da teoria para inUumeros professores e professoras que participaram
de cursos ou formacgdes que ministrei, conduziram-me a realizacdo desse trabalho.

Decidi ndo fazer questionarios, porque entendi que a pesquisa bibliografica é
suficiente para explicar esse desprezo a teoria. As justificativas se assemelham nas
escolas publicas, ainda que de municipios diferentes: “pouco tempo para leitura”,
“teoria ndo adianta, porque a realidade é diferente”, “teoria € sé bla, bla, bla”,
“precisamos saber o que fazer na pratica” etc.

A partir da minha praxis, no ano de 2015'°, comecei a levantar algumas
indagagdes do tipo: qual o significado da expressao “depois da teoria®? O que é
“pratica reflexiva®? Qual o papel da teoria na concepcao da “pratica reflexiva” (se é
gue tem algum papel)? Por que prética reflexiva? Por que Schon? Qual a relevancia
e atualidade da pesquisa? Qual meu objetivo ao pesquisar esse tema? Qual a
contribuicdo da pesquisa para o campo da educacao?

O conceito de “pratica reflexiva” é trabalhado como ponto de partida para uma
discussdo mais profunda, a partir de um didlogo com a perspectiva da formacéo
omnilateral. Donald Schon foi escolhido a partir do conceito de “pratica reflexiva”, ao
qual cheguei através da revisdo bibliografica. O nome de Schén foi ganhando
destaque na revisdo bibliografica sobre “pratica reflexiva”, ao aparecer como um dos
principais autores, sendo o principal, a trabalhar com esse conceito. A cada nova
leitura sobre “pratica reflexiva”, foram surgindo novos autores, reportando-se, em
geral, a Schon™. A justificativa para a escolha de Schén, portanto, resulta de sua
notoriedade nos textos lidos sobre “pratica reflexiva”. No entanto, a primeira vez que

li o nome de Schon foi através do artigo “Conhecimento tacito e conhecimento

®Apés algumas leituras sobre pratica reflexiva em textos basicos do Seminario Avancado: Educacéo
e o discurso da agenda pés-moderna: uma abordagem tedrico-critica, optei por analisar esse
conceito, confrontando-o com o conceito de praxis educativa, buscando suas consequéncias na
Plesquisa € no ensino.

Neste sentido: “E preciso sublinhar que esse modelo de formacao profissional ndo representa um
caso isolado e peculiar aos docentes. Ao contrario, encontramos processos semelhantes em varias
profissbes e formagdes profissionais “universitarizadas”. Esse modelo tem suas origens numa “nova
epistemologia da pratica profissional” defendida principalmente por Schén (1987, 1994), Argyris &
Schon (1974) e Saint-Arnaud (1992), bem como por varios pesquisadores dos continentes europeu e
americano (CALDERHEAD, 1987; BOLSTER, 1983; DOYLE, 1986; ALTET, 1994; PARRENOUD,
1994;1996). Essa epistemologia € baseada no principio segundo o qual a pratica profissional constitui
um lugar original de formacéo e de producéo de saberes praticos, pois ela é portadora de condicdes e
de condicionantes especificos que ndo se encontram noutra parte nem podem ser reproduzidos
“artificialmente”, por exemplo, num contexto de formagéao tedrica na universidade ou num laboratério
de pesquisa” (TARDIF, 2014, p. 287-288).
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escolar na formagéao do professor (por que Donald Schén ndo entendeu Luria)”, no
ano de 2015.

Confirmando a proeminéncia de Schon, acima referida, diz Alarcéo (1996, p.
11):

Nos anos 80, os artigos sobre formacdo de professores comecaram a
aparecer repletos de referéncias a um autor — Donald Schén — referéncias
essas que, no virar da década, se intensificaram tanto que Schon chega a
justificar hoje nimeros tematicos em revistas da especialidade e constitui
para muitos formadores de professores uma referéncia obrigatéria.

Paulo Freire eu ja conhecia. Quem ndo ouviu falar de Paulo Freire no Brasil e
no mundo, sobretudo em cursos de pedagogia? Tive acesso a obra de Freire a partir
de 2009. Depois, através de minha orientadora e do Prof. Dr. Gomercindo Ghiggi.
No mestrado, comecei a ampliar e aprofundar as leituras “de” e “sobre” Paulo Freire,
trabalhando seus principais conceitos e categorias, em especial, as categorias da
opressao, da conscientizacao e da libertacao.

Na primeira revisdo bibliografica'?, fiz buscas pelo titulo, palavras-chave e
sumario, nas seguintes instituicbes e revistas: Banco de Dados da CAPES;
Biblioteca da UFPel; Biblioteca da UFRGS; Biblioteca da PUC-CAMPINAS;
Biblioteca da USP; SCIELO; Educar em Revista — UFPR; Educacdo e Realidade —
UFRGS; Educacao & Sociedade — CEDES; Educacao e Pesquisa — USP; Educacao
em Revista — UNESP; Revista Brasileira de Pesquisa em Educacédo e Ciéncias
ABRAPEC; Ensaio: Avaliacdo e Politicas Publicas em Educacdo e Educacdo em
Revista.

O critério de escolha foi a relevancia das instituicdes e revistas selecionadas
no cenario educacional brasileiro. Os descritores foram, para cada instituicdo ou
revista, 0s nominados na tabela abaixo.

Os resultados foram:

TABELA 1 — Revisdo bibliogréfica: descritores no titulo, periodo investigado e trabalhos encontrados

Periodo Trabalhos
Fontes Descritores investigado/total
encontrados
de trabalhos
BANCO DE DADOS DA | e b o 20 trabalhos ‘11 E”uma?(;)ese €
CAPES (2011-2012) \quatro)
dissertacbes
BANCO DE DADOS Praticas Reflexivas 20 trabalhos 3 (trés)
CAPES (2011-2012) dissertacbes

’Fiz a revisdo em trés oportunidades: uma para o projeto e duas quando ja estava escrevendo a tese
33



BIBLIOTECA DA UFPel | Pratica reflexiva ?foggb_ag‘gfs) 01 (dissertacio)
BIBLIOTECA DA PUC — Educacéao, realidade e 01 trabalho 01 (Uma) tese
CAMPINAS pratica reflexiva (2000 — 2015)
07 encontrados:
o . 98 trabalhos 2 (duas) teses e
BIBLIOTECA DA USP Pratica reflexiva (2005-2015) 5 (cinco)
dissertacdes
SCIELO Prética reflexiva 2005-2015 00
Educar em Revista — Prética reflexiva e 43 ndmeros 00
UFPR — formacao omnilateral (2005-2015)
Educacao e Realidade — | Pratica reflexiva e 32 nimeros 00
UFRGS formacao omnilateral (2005-2015)
Educacao & Sociedade — | Pratica reflexiva e 44 nimeros 00
CEDES formacdo omnilateral (2005-2015)
Educagéo e Pesquisa — Prética reflexiva e 40 nimeros 00
USP formag&o omnilateral (2005-2015)
Educagdo em Revista — Prética reflexiva e 19 nimeros 00
UNESP formacao omnilateral (2005-2015)
Revista Brasileira de - : .
; ~ Prética reflexiva e 33 nimeros
Pesquisa em Bducagdo e formag&o omnilateral (2011-2015) 00
Ciéncias ABRAPEC
Educar em Revista Prética reflexiva 85 numeros 00
(1981-2018)
Educagéo e Realidade Prética reflexiva 29 nimeros 00
(2012-2019)
Educacédo & Sociedade Pratica reflexiva 88 numeros 03 artigos
(1997-2018)
Educacéo e Pesquisa Pratica reflexiva 63 nimeros 00
(1999-2019)
Ensaio pesquisa em | Pratica reflexiva 46 nimeros 00
educacdo e ciéncias (1999-2018)
(Belo Horizonte)
Ensaio:  Avaliagcdo e | Pratica reflexiva 58 nimeros 00
Politicas Publicas em (2004-2019)
Educacao
Educacgdo em Revista Prética reflexiva 37 nimeros 03 artigos
(2006-2019)

Fonte: tabela elaborada pelo autor, em 2015, ampliada e atualizada em marc¢o/abril de 2019.

Atendendo a sugestdo do Professor Dr. Robson Loureiro, no relatério da
qualificacdo do projeto, foi expandida a reviséo bibliografica em marco/abril de 2019
e, posteriormente, em julho de 2019. A pendultima revisdo foi incluida na tabela
acima. A Ultima é apresentada no relatério abaixo, juntamente com a ampliacdo do
debate sobre pratica reflexiva, professor reflexivo, epistemologia da pratica etc.,
abaixo do relatorio.

A Ultima reviséo foi feita de forma bem ampla: os descritores ndo ficaram
restritos ao titulo, como nas anteriores, e nao foi delimitado um periodo especifico ou

area, abarcando a totalidade dos periodos e areas das publicacbes arquivadas na
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referida instituicdo. Com isso, cheguei aos seguintes resultados, a partir dos
descritores, em negrito, no relatério abaixo:

Instituicdol: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)*

Abrangéncia: 115 Instituicbes, 410.377 Dissertacdes, 148.449 Teses, 558.824
Documentos.
A mostrar 1 - 20 resultados de 61 para a busca 'DONALD SCHON;

A mostrar 1 - 14 resultados de 14 para a busca 'DONALD SCHON E PAULO
FREIRE",

A mostrarl - 20resultados de 3,548 para a busca 'PROFESSOR
REFLEXIVO';

A mostrar 1 - 20 resultados de 4,723 para a busca 'PRATICA REFLEXIVA';
A mostrar 1 - 20 resultados de 83 para a busca 'CONHECER-NA-ACAQ';

A mostrar 1 - 20 resultados de 1,119 para a busca 'PRATICA REFLEXIVA E
REFLEXAO SOBRE A PRATICA";

~ A mostrar 1 - 20 resultados de 6,382 para a busca 'REFLEXAO SOBRE A
PRATICAY

A mostrar 1 - 20 resultados de 4,191 para a busca 'PAULO FREIRE;
A mostrar 1 - 20 resultados de 129 para a busca 'OMNILATERALIDADE;

A mostrar 1 - 20 resultados de 33 para a busca 'SCHON E SABERES
PROFISSIONAIS';

A mostrar 1 - 20 resultados de 224 para a busca 'SCHON E FORMACAO DE
PROFESSORES";

A mostrar 1 - 20 resultados de 245 para a busca 'FREIRE E SABERES
PROFISSIONAIS';

A mostrar 1 - 20 resultados de 1,336 para a busca 'FREIRE E FORMACAO
DE PROFESSORES

A sua busca - SCHON FREIRE OMNILATERALIDADE - ndo corresponde a
nenhum registro.

B<Disponivel em http://bdtd.ibict.br/vufind/>Acesso em 19/07/2019
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http://bdtd.ibict.br/vufind/Institutions
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?limit=0&lookfor=%2A%3A%2A&type=AllFields&filter%5B%5D=format%3A%22masterThesis%22
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?limit=0&lookfor=%2A%3A%2A&type=AllFields&filter%5B%5D=format%3A%22doctoralThesis%22
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results
http://bdtd.ibict.br/vufind/%3eAcesso

Instituicdo 2: Biblioteca da Capes — Catalago de teses e dissertacbes —

painel de informac¢des quantitativas.
14

Abrangéncia: E uma das maiores bibliotecas virtuais do mundo, segundo
informac&o do site, com registros de mais de 400 instituicdes de ensino™.
1367 resultados para 'DONALD SCHON'. Exibindo 1-20 de 1367

1144986 resultados para 'DONALD SCHON E PAULO FREIRE'. Exibindo 1-
20 de 1144986

105669 resultados para PRATICA REFLEXIVA. Exibindo 1-20 de 105669

41800 resultados para 'PROFESSOR REFLEXIVO'. Exibindo 1-20 de 41800
958680 resultados para 'CONHECER-NA-ACAOQ'. Exibindo 1-20 de 958680

1145687 resultados para 'PRATICA REFLEXIVA E REFLEXAO SOBRE A
PRATICA'. Exibindo 1-20 de 1145687

1132955 resultados para 'REFLEXAO SOBRE A PRATICA'. Exibindo 1-20
de 1132955

355194 resultados para 'PAULO FREIRE'. Exibindo 1-20 de 355194
58 resultados para 'OMNILATERALIDADE'. Exibindo 1-20 de 58

1143996 resultados para 'SCHON E SABERES PROFISSIONAIS'. Exibindo
1-20 de 1143996

1146573 resultados para 'SCHON FORMACAO DE PROFESSORES..
Exibindo 1-20 de 1146573

1144029 resultados para 'FREIRE E SABERES PROFISSIONAIS'. Exibindo
1-20 de 1144029

1146875 resultados para'FREIRE E FORMACAO DE PROFESSORES..
Exibindo 1-20 de 1146875

23505 resultados para 'SCHON FREIRE OMNILATERALIDADE'. Exibindo 1-
20 de 23505%°

14Disponivel em <https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/>. Acesso em 19/07/2019.

1 Disponivel em

<https://www.capes.gov.br/busca?index_php?option=com_search&ordering=newest&searchphrase=a

lI&limit=20&areas[0]=contenttags&searchword=Biblioteca%?20Virtual>. Acesso em 19/07/2019.

'® O resultado para o descritor “Schén Freire Omnilateralidade” nao foi com as trés expressées

indexadas, embora tenha sido essa a minha intencdo. O resultado, segundo amostragens, mostrou,
36


https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
https://www.capes.gov.br/busca?index_php?option=com_search&ordering=newest&searchphrase=all&limit=20&areas%5b0%5d=contenttags&searchword=Biblioteca%20Virtual
https://www.capes.gov.br/busca?index_php?option=com_search&ordering=newest&searchphrase=all&limit=20&areas%5b0%5d=contenttags&searchword=Biblioteca%20Virtual

Pela revisdo bibliografica realizada, pode-se dizer que as tematicas “pratica
reflexiva”, “professor reflexivo” e “profissional reflexivo”, principalmente, estdo
presentes num numero expressivo de artigos escritos pelo Brasil e ndo estédo
adstritos somente a area da educacao. Por exemplo, na USP, de 98 trabalhos sobre
“pratica reflexiva”, “professor reflexivo” e “escola reflexiva”, de 2005-2015, apenas
sete sdo da area da educacdo. O numero aumenta quando o digitador for
unicamente “pratica reflexiva” ou “professor reflexivo”. Quando sao agregados outros
descritores, como “Educacao, realidade e pratica reflexiva” ou “pratica reflexiva e
formacao omnilateral”, pedindo a presenga de todos no texto ou no titulo, o niumero
de achados cai sensivelmente, chegando, em alguns casos, a zero.

Na dltima revisdo, o termo “professor reflexivo” chegou, na primeira
instituicdo, a 3.548 resultados e “prética reflexiva” a 4.723 resultados. Na segunda,
“‘professor reflexivo” obteve 41.800 resultados e “pratica reflexiva” apresentou
105.669 resultados.

A expressao “pratica reflexiva” pode até nao ter sido pronunciada ipsis litteris
na maioria das escolas nas quais trabalhei como formador ou professor, todavia, na
pratica, os discursos iam ao encontro, ainda que de forma fragmentada,
assistematica e ingénua, da proposicdo de Schon, de supervalorizacdo da acdo na
construcdo do conhecimento, ou seja, em direcdo a uma epistemologia da pratica.
Havia uma acentuada énfase na pratica. Nado contesto a importancia da “pratica
reflexiva” na construgdo e qualificacdo do saber docente, desde que ela seja critica e
esteja articulada com a realidade, micro e macro, dos envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem e que contemple o conhecimento sistematizado construido
historicamente pela humanidade. Ela ndo deve ficar adstrita & pratica como inicio,
meio e fim do processo de construgdo e transmissao do conhecimento, mas dialogar
com os referenciais teéricos pertinentes.

O universo de instituicbes que integram a biblioteca da CAPES é bem mais
amplo do que o das instituicdes com registros na Biblioteca Digital Brasileira de

Teses e Dissertacdes, como vimos acima, mas ambas, na forma em que elaborei a

ao menos nas amostragens, que o resultado final ndo apresentou a indexacdo pretendida, como
aconteceu na Instituicdo 1, acima, na qual o resultado foi “ndo corresponde a nenhum registro”.
Constatei, pelas amostragens, que as trés palavras constituintes do Gltimo descritor, na Instituicao 2,
apareciam isoladamente.
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busca, dentro de seus universos particulares e articulados com as revisdes
anteriores, nos dao a dimensao da forte presenca da concepc¢éo da pratica reflexiva
no campo da formacédo continuada no Brasil.

ApoGs a revisao bibliografica, cheguei a obra central para a pesquisa: a obra
de Donald Schon, que se constitui no mais importante referencial teérico desta tese,
juntamente com as obras selecionadas de Paulo Freire: Educando o profissional
reflexivo: um novo design para o ensino e a aprendizagem. Outras obras e artigos
fundamentais para o debate sobre “pratica reflexiva” estdo no corpo documental no
item c'’, sobre préatica reflexiva e professor reflexivo, cujo critério de selecdo é a
“‘compreensao do conceito de pratica reflexiva, professor reflexivo, epistemologia da
pratica e outros conceitos e categorias centrais em Schon, a partir de autores que
pesquisam a tematica, como criticos ou reprodutores, para subsidiar a analise”. Sao
eles: Formacdo reflexiva de professores: estratégias de supervisdo (ALARCAO,
1996), Professores reflexivos em uma escola reflexiva (ALARCAO, 2011), Saberes
docentes e formacao profissional (TARDIF, 2014), O professor reflexivo no Brasil:
génese e critica de um conceito (PIMENTA; GHEDIN, 2002), 20 anos sem Donald
Schon: o que aconteceu com o professor reflexivo? (SHIGUNOV NETO;
FORTUNATO, 2017), Conhecimento tacito e conhecimento escolar na formacédo do
professor (por que Donald Schdn ndo entendeu Luria) (DUARTE, 2003), O debate
contemporaneo das teorias pedagoégicas (DUARTE, 2010).

Feitosa e Dias (2017, p. 19-20) fazem uma peguena sintese histérica acerca

da difuséo e desenvolvimento do conceito de prética reflexiva:

Como era de se esperar, as publicagcdes em torno dos temas ligados a obra
de Schoén se alastraram primeiramente nos EUA e nos paises europeus
(ERLANDSON, 2014). Dentre os territrios de lingua portuguesa, o que teve
maior difusdo dos temas ligados ao autor estadunidense foi Portugal
(FEITOSA,; LEITE, 2011). Uma das obras pioneiras sobre a tematica, a qual
foi uma grande contribuigdo para difundir os temas de Schon — sobretudo no
campo da educagdo —, foi A formacéo reflexiva de professores: ideias e
praticas, de autoria da norte-americana Kenneth Zeichner (1993).Alguns
anos depois, a obra de Antdnio Névoa (1995), Os professores e a sua
Formacdo, contava com alguns capitulos sobre o tema do “professor
reflexivo”, incluindo um de autoria do préprio Schén (1995) e outro de
Zeichner (1995).Essas obras publicadas em terras lusitanas serviram de
porta de entrada das ideias de Schon no Brasil. Destarte, no ano de 2000,
com a publicacdo do livro Educando o profissional reflexivo: um novo design
para o ensino e a aprendizagem (SCHON, 2000), o tema ganhou ampla
repercusséo em nosso pais.

YVide p. 28.
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Os citados autores realizam um levantamento acerca dos trabalhos

desenvolvidos no Brasil sobre o tema, informando o seguinte:

Atualmente, temos uma profuséo de trabalhos sobre o tema. Numa rapida
pesquisa no Portal de Periddicos da Capes [http://periédicos.capes.gov.br],
feita em outubro de 2016, encontramos 327 trabalhos com ligacdo ao nome
de Donald Schén. No geral, cerca de 50% desses trabalhos sédo referentes
aos campos da educacdo e do ensino, 25% a é&rea artistica (design,
arquitetura, moda etc.), 20% a area de saude (medicina e enfermagem) e o
restante reverberam em campos diversos, como administracdo e comércio.
Nota-se aqui que a Educacéo é a area que mais se utiliza da obra desse
autor. Ainda no mesmo portal, encontramos 48 publicacdes sobre o
“professor reflexivo”, também com preponderancia para titulos ligados a
educacéo e ensino.

Dentro do campo da educacao e ensino, no Banco de Teses e Dissertacfes
da Capes [http//bancodeteses.capes.gov.br.] localizamos 266 trabalhos
ligados ao tema do “professor reflexivo” , em outubro de 2016, a grande
maioria ligada as areas de concentragdo Educacdo (203) e ensino de
ciéncias/matematica (22) (FEITOSA; DIAS, 2017, p. 20).

Shigunov Neto e Fortunato (2017, p. 4) elaboram uma sintese sobre a
repercussao da ideia de “professor reflexivo” no Brasil, nas formacbes de

professores, e informam sobre as principais publicacfes que tratam do tema:

Nao obstante, desde a publicagdo postuma do livro “educando o profissional
reflexivo”, no ano de 2000, sua profunda teoria, baseada no pensamento
escolanovista de John Dewey, parece ter caido no uso comum pela
formacao de professores no Brasil, tendo a ideia de “professor reflexivo”
sido utilizada de forma ndo apenas superficial, mas como certa, acabada e
inerente ao exercicio docente.

Exceto pela publicagédo de alguns artigos e da coletanea organizada pelos
professores Selma Pimenta e Evandro Ghedin, “Professor reflexivo no
Brasil: génese e critica de um conceito”, publicada no inicio deste século,
nenhuma outra obra de merecido aprofundamento sobre as ideias de
Donald Schon fora produzida.

Confirmando o exposto no fragmento anterior, e referindo-se ao trabalho dos

professores Selma Pimenta e Evandro Ghedin, diz Alarcéo (2011, p.43-44):

Os educadores brasileiros, como os educadores em muitos outros paises,
sofreram a atracdo que resultou da conceptualizacdo do professor como
profissional reflexivo. E interessante que possamos desconstruir o que pode
ter estado subjacente a tdo grande adesdo para compreendermos o que
somos como professores e como nos sentimos nesta profissdo, mas
também o que alguns de ndés sentem e sdo como formadores de
professores.

Apéds o que poderiamos chamar uma apoteética recepc¢ao, assiste-se hoje,
no Brasil, a uma critica acesa contra a proposta do professor reflexivo (cf.
por exemplo, Pimenta e Ghedim, 2002). Importa também tentar
compreender se a expectativa foi demais elevada, se a proposta nao foi
totalmente entendida ou se ela é dificil de por em acéo na pratica cotidiana
dos professores.

39



Shigunov Neto e Fortunato (2017, p. 14) informam o momento da emergéncia

da proposicéo de Schon no Brasil e indicam alguns autores que trabalham com essa

perspectiva:

No Brasil, essa tematica, voltada para o saber docente, surge por volta da
década de 1990, com as obras de Schén, especialmente, e, posteriormente,
de Noévoa (1991), Zeichner (1993), Gauthier (1998) e Tardif (2002), dentre
outros. Em todos esses autores encontramos a defesa da autonomia
docente, de alguém que toma decisdes conscientes nos processos de
ensino e aprendizagem.

Referindo-se a Pimenta (2000), Shigunov Neto e Fortunato (2017, p. 10)

apontam as primeiras criticas que comegam a surgir sobre a proposicao de Schon:

De acordo com Pimenta (200), apés a publicacdo do livro de Schén, houve
uma proliferacéo de pesquisas sobre a pratica reflexiva na formacéo inicial e
continuada de docentes em varios paises, a0 mesmo tempo em que
comecam a surgir as primeiras criticas. Segundo a autora, duas questdes
fundamentais foram alvos de criticas, sendo: (i) Schén considerou a
atividade reflexiva como um processo solitario e isolado do processo, o que
certamente cria um grave problema, pois esta situacdo impossibilita um
diagnostico real da situacdo; e (i) a proposta de professores reflexivo
estaria centrada apenas na atividade em si sem levar em consideracdo a
dimenséo contextual que cerca a atividade docente.

Pimenta (2002, p. 22) relata que a prética reflexiva tem se estabelecido como

uma tendéncia nas pesquisas em educacao:

O ensino como pratica reflexiva tem se estabelecido como uma tendéncia
significativa nas pesquisas em educacéo, apontando para a valorizagédo dos
processos de producdo do saber docente a partir da préatica e situando a
pesquisa como instrumento de formagédo de professores, em que 0 ensino é
tomado como ponto de partida e de chegada da pesquisa. Concordando
com a fertilidade dessa perspectiva, cabe, no entanto, indagar: que tipo de
reflexdo tem sido realizada pelos professores? As reflexdes incorporam um
processo de consciéncia das implicacdes sociais, econdmicas e politicas da
atividade de ensinar? Que condi¢Bes tém os professores para refletir?

Outras criticas a ideia de professor reflexivo podem ser encontradas nos

artigos: O debate contemporaneo das teorias pedagdgicas; Conhecimento tacito e

conhecimento escolar na formacdo do professor (por que Donald Schén néo

entendeu Luria), ambos de Newton Duarte; Recuo da teoria: dilemas da pesquisa

em educacado; A teoria tem consequéncias: indaga¢cdes sobre o conhecimento no

campo da educagdo, ambos de Maria Célia Marcondes de Moraes, todos integrantes

do referencial teérico e incluidos entre as obras selecionadas como corpo

documental para a analise.

Duarte (2010, p. 41), fazendo uma critica a pedagogia de projetos, assevera

gue o pragmatismo de Dewey é a base filosofica dessa tendéncia.
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Essa mesma perspectiva € adotada pela pedagogia do professor reflexivo,
gue nada mais € do que a aplicacdo, a formacao de professores, das ideias
escolanovistas, construtivistas e do principio da centralidade do
conhecimento tacito. Desenvolvida inicialmente por Donald Schén como
uma proposta para a formacéo profissional em geral, a teoria do profissional
reflexivo ganhou larga divulgacdo no campo da formacdo de professores,
especialmente associada a ideia de educacdo permanente ou formacéo
continuada ou educacéo ao longo da vida. Segundo essa perspectiva, se as
criangas e 0s jovens devem construir seus conhecimentos a partir das
demandas de sua pratica cotidiana, entdo a formagédo dos professores
também deve seguir essa diretriz, pois o conhecimento decisivo para as
decisfes que o professor toma em sua atividade profissional ndo é aquele
proveniente dos livros e das teorias, mas o conhecimento tacito que se
forma na acdo, no pensamento que acompanha a a¢do e no pensamento
sobre o pensamento que acompanha a acao.

Pimenta (2000, p. 20), na nota de rodapé ndmero 5, indica sugestdes para o
aprofundamento do tema:

Aos interessados em aprofundar a analise das propostas de Schén e suas
teorias, consultar, especialmente, Schén, D. The Reflective Practitioner —
how professional think in action. Londres: Temple Smith, 1983, e Educating
the Reflective Pratctitioner — toward a new design for teaching and learning
in the profissions. San Francisco: Jossey Bass, 1987. Este também em
espanhol: La formacién de profissionales reflexivos — hacia un nuevo disefio
de la ensefianza y el aprendizaje en las profesiones. Madrid: Paidés, 1992.
Ver também NoOvoa, Antdnio (coord.). Os professores e sua formacao.
Lisboa: E. Dom Quixote, 1992, obra que relne textos de varios autores em
torno da perspectiva de professor reflexivo, inclusive um texto de Schon.

Em linhas bem gerais, de um lado, temos a pratica reflexiva numa dimenséao
subjetivista, voltada para a utilidade e a eficiéncia, para a solugdo de problemas na
pratica, enfatizando o “saber fazer”, a partir da experiéncia (a concepcédo de Schon),
e, de outro, a prética reflexiva em uma dimensao critica, que ndo abre mao da
dimensao tedrica para a reflexdo e nem do contexto social, histérico e econémico no
qual se encontra inserida. Elas serdo examinadas com maior especificidade na
andlise, ao final do Capitulo IlI.

Cito a seguir, por julgar importante, os seminarios avancados de que participei
no mestrado e no doutorado e que contribuiram, de alguma forma, para a escolha do
tema ora desenvolvido. S&o eles: Seminarios avancados: a) Fundamentos da
Educacdo Popular I, 11, 1ll e IV, ministrados pela Prof.2 Dr.2 Concei¢cdo Paludo, os
quais trataram de temas como fundamentos politicos e histéricos da educacéo
popular, educacdo popular na escola publica, trabalho e educacdo e teoria do
conhecimento; b) Karl Marx e as Pedagogias Criticas | e Il, ministrados pelo Prof. Dr.
Avelino Oliveira, ressaltando temas como educacdo omnilateral, emancipacéo e

pedagogia socialista; c) Diferentes leituras e reflexdes acerca da biobibliografia de
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Paulo Freire, ministrado pelo Prof. Dr. Gomercindo Ghigg, em cujo titulo esté
expresso seu contetdo; d) Modelo de formacao humana: paideia, bildunge formacao
omnilateral e e) Arte e formacdo omnilateral, ministrados pelo Prof. Dr. Avelino
Oliveira e pela Prof2 Dr.2 Neiva Afonso Oliveira, ambos aprofundando a
compreensdo conceitual de educagdo omnilateral e da analise de suas
possibilidades e dificuldades na atualidade; e, por fim, f) Educacédo e o discurso da
agenda poés-moderna: uma abordagem teorico-critica, ministrado pelo Prof. Dr.
Robson Loureiro, um estudo critico da educacdo na chamada “agenda pés-
moderna”.

Os objetivos especificos da pesquisa séo:

a) analisar o contexto da crise tedrica do pensamento progressista,
verificando as causas e os efeitos do chamado “recuo da teoria” e suas articulagdes,
a partir do confronto das concepc¢des de Schén e de Freire;

b) confrontar a “pratica reflexiva” de Schén com a “reflexdo sobre a pratica”
em Freire, buscando ver qual delas mais se aproxima de uma perspectiva de
formacdo omnilateral;

c) extrair os “horizontes” de cada uma das proposigdes estudadas,
apresentando as consequéncias éticas, politicas, epistemoldgicas e pedagogicas da
pratica reflexiva de Schon e da reflexdo sobre a pratica em Freire na escola publica
brasileira hoje;

d) examinar as possibilidades e as dificuldades para a concretizacdo de uma
proposta de formacao omnilateral na escola publica, na contemporaneidade.

Em uma andlise “apressada”, a primeira vista, pode-se dizer que a discussao
sobre a relacdo entre teoria e pratica na pesquisa e no ensino € um debate
superado. Contudo, essa discussao volta a cena com novo impeto no final do século
XX, no pés-guerra, atingindo seu paroxismo nos anos setenta, do mesmo periodo, a
partir das transformacdes cientificas e tecnolégicas e, também, no campo
econdbmico, politico e cultural, com a globalizacdo, o neoliberalismo e a pos-
modernidade.

Nesse quadro, o debate ganha nova dimensdo. Ressalto que ndo pretendo
trabalhar a “teoria pela teoria”, ou seja, revisitar conceitos ja debatidos para uma
nova rediscussao conceitual, sem qualquer aproximagdo com a realidade. Esta
pesquisa emerge de uma materialidade, como foi visto. A discussdo, em sua

dimensdo mais ampla, é focada na pesquisa e no ensino em educacédo a partir das
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transformacdes sociais, politicas, econbémicas e culturais emergentes no periodo de
andlise: os ultimos quarenta anos.

A atualidade do tema esta alicercada no debate feito na escola publica sobre
a relacdo entre teoria e pratica na pesquisa e no ensino. Esse debate, como foi dito
antes, € recorrente em formacgdes continuadas, independentemente da tematica
tratada. H4, inclusive, um artigo'®, publicado em revista, sobre uma formacéo
realizada pela UFPel, pelo Observatério da Educacdo do Campo, em um municipio
da zona sul, no ano de 2012, no qual auxiliei a Prof.2 Dr.2 Conceicdo Paludo na
coordenacao, em que, dentre outras coisas, € analisada a posi¢cao dos formandos na
relagdo entre teoria e pratica, constatando-se a énfase na préatica e a indiferenca
para com a teoria.

De outra banda, a economia globalizada e a hegemonia do neoliberalismo
formam o cenério no qual é realizado o debate entre as perspectivas de Schon e de
Freire, a relagdo entre teoria e pratica e o horizonte e a base de cada uma.

A discussao é relevante porque afeta varios campos do conhecimento, como
a epistemologia, a ontologia, a economia, a sociologia e a politica, articulados com
os debates sobre educacdo na escola publica. Ademais, ndo se conhece, até o
momento, nenhum trabalho relacionando a “pratica reflexiva” de Schon e a “reflexao
sobre a pratica” em Freire, dialogando com a formacdo omnilateral, embora o
resultado incorreto da CAPES, acima mencionado. Existe o trabalho “Donald Schén
e Paulo Freire: um didlogo fecundo na formacédo de uma professora-pesquisadora”,
de autoria de Ana Lucia Souza de Freitas, no Capitulo IV da obra “20 anos sem
Donald Schon: o que aconteceu com o professor reflexivo”, que integra o corpo
documental desta tese, mas com outro objeto, outro objetivo geral, outros objetivos
especificos e, sobretudo, sem nenhuma mencéo a categoria da omnilateralidade.
Todavia, é um trabalho importante que vai contribuir na analise do debate entre
Schon e Freire.

A contribuicdo da pesquisa para a area da educacdo esta na demonstracao
do recuo da teoria, suas causas e consequéncias para a educagdo dos
trabalhadores e trabalhadoras, a partir do debate entre as concepcdes de Donald
Schon e de Paulo Freire, tendo como categoria analitica a formacao omnilateral.

®PALUDO, Conceigdo; SANTOS, Magda Gisela Cruz dos; TADDEI, Paulo Eduardo Dias. Politica
publica de progresséo continuada, reestruturacdo curricular e formacdo de professores: participacéo
como possibilidade de avancos. Atos de Pesquisa em Educacéo (FURB), v. 9, p. 720-741, 2014.
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Outro aspecto relevante € que a pesquisa trabalha com o confronto entre dois
paradigmas epistemoldgicos em disputa na contemporaneidade: o moderno e o pés-
moderno. Nos ultimos quarenta anos, ganham forgca o ceticismo ontologico e o
relativismo epistemolégico. Conceitos como verdade, razdo, emancipacao, justica,
sujeito, historia, progresso, realidade, utopia, dentre outros, ganham novos
contornos. Emergem novas formas de abordagem tedrico-metodolégica da
realidade, como novas perspectivas sobre a prépria realidade. A linguagem, por
exemplo, confunde-se com a realidade. O conhecimento cientifico deixa de ser o
conhecimento mais importante, passando apenas a mais uma forma de
conhecimento — em alguns casos, colocado ao nivel da ficcdo — juntamente com o0s
conhecimentos vulgar, religioso, mistico etc. A relacdo entre sujeito e objeto na
construcdo do conhecimento é desconsiderada, para certos grupos, considerando-
se 0 proprio ceticismo em relacdo a possibilidade de se conhecer. A unidade na
diversidade ganha a dimensdo de “diversidade na diversidade”, emergindo a
“filosofia da diferenca”, na qual a radicalidade esta na diferenca. E um momento de
fragmentacao, de desconstrucdo, de énfase nas diferencas, de particularizacédo. O
universal é estigmatizado, juntamente com as chamadas “grandes narrativas” da
modernidade. Os jogos de linguagem ocupam os espacos das andlises de realidade,
confundindo-se com a propria realidade. Com efeito, nessa dimensdo, € também
inegavel a relevancia académica do projeto ora proposto.

Uma das novidades para a area da educacédo estd na omnilateralidade como
categoria analitica do debate entre as concep¢fes de Schon e de Freire. O debate
contribui para a area da educacéo nas dimensfes pedagdgica, filosdfica, politica e
antropoldgica.

O Capitulo | € dividido em trés partes, no qual é feita uma abordagem sobre a
teoria do conhecimento na histéria: conceitos, classificacéo e caracterizacées; razéo,
realidade, conhecimento cientifico: a praxis como teoria do conhecimento; disputa
paradigmatica entre o moderno e o p6s-moderno no campo das ciéncias sociais. No
Capitulo 1l é trabalhada a categoria da omnilateralidade, como forma de
sociabilidade e como modelo formativo. O Capitulo Ill, como o primeiro, € dividido
em trés partes, no qual é feito o didlogo entre os autores que protagonizam essa
tese: Donald Schon, com sua “pratica reflexiva” e Paulo Freire, com a praxis. Na
primeira parte, é trabalhada a proposicao pedagégica de Donald Schon, na segunda,

a de Paulo Freire e a ultima é dedicada a analise e sintese do dialogo entre os
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autores trabalhados e a relacdo de cada perspectiva com a categoria analitica da
formacao omnilateral. Na Conclusé&o, séo respondias as questdes propostas, sendo
feita a amarracdo do objeto da pesquisa com a conjuntura atual do Brasil, em

especial ao que diz respeito a escola publica.
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Capitulo 1| — A TEORIA DO CONHECIMENTO NA HISTORIA: CONCEITOS,
CLASSIFICACOES E CARACTERIZACOES. RAZAO, REALIDADE E
CONHECIMENTO CIENTIFICO: A PRAXIS COMO TEORIA DO CONHECIMENTO.
DISPUTA PARADIGMATICA ENTRE O MODERNO E O POS-MODERNO NO
CAMPO DAS CIENCIAS SOCIAIS.

.1 — A teoria do conhecimento na histoéria

Neste capitulo, é feita uma breve releitura historica da teoria do
conhecimento. N&o tenho a pretensédo de esgotar o assunto, escrevendo um tratado
sobre teoria do conhecimento, pois ja existe uma farta bibliografia sobre o tema. O
breve histérico da teoria do conhecimento tem por objetivo situar-nos na tematica,
ainda que de forma geral, ja que um dos vetores desse trabalho € o conhecimento,
na fase de producdo e de transmissao/socializacdo. Assim, entendo como
necessaria, na primeira parte, a breve contextualizacdo da teoria do conhecimento
em face de sua funcdo propedéutica. Na segunda parte, sdo feitas algumas
consideracdes, que reputei relevantes, sobre conhecimento e realidade objetiva. A
primeira parte e a segunda parte desse capitulo se constituem como “ritos de
passagem” para a terceira parte, que trata do conflito paradigmatico nas ciéncias
sociais, que se acentua a partir da década de setenta, do século passado. Portanto,
esse capitulo é de natureza propedéutica para o que vem posteriormente, ou seja,
constitui-se na exposicao de um conhecimento prévio necessario a compreensao de
conhecimentos subsequentes. Ressalvo que, sem qualquer prejuizo a dialética, a
primeira parte desse capitulo — na maior parte do seu desenvolvimento, salvo ao
final — é fundamentalmente uma abordagem histérica (materialista historica), na qual
dou énfase a descricdo, com algumas intervencgdes criticas, mas prevalecendo o
aspecto descritivo, ocorrendo o que chamo de “suspensdo da dialética”. Faco isso
pela necessidade de ser compreendido, ndo s6 no meio académico, mas pelo povo
em geral. Isso, na eventualidade improvavel de alguém ler esta tese, além, claro,
dos que estdo colaborando para sua concretizacdo. Entdo, o primeiro capitulo tem
por escopo, de uma forma geral, a realizacdo de um resumo histérico e
classificatério com o objetivo de encaminhar as discussdes centrais dessa pesquisa.

Em que consiste a teoria do conhecimento? Segundo Santos (1963, p. 1220-

1),
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Chama-se, em Filosofia, “teoria do conhecimento”, a explicacdo e a
interpretacdo filoséfica do conhecimento humano, a qual se dedica ao
estudo da possibilidade do conhecimento, como ele se processa, seu
alcance, seus limites, e suas possibilidades futuras.

Moser; Mulder; Trout (2009) referem que “O valor do estudo do conhecimento
deriva, em parte, do valor que tem a prépria posse do conhecimento”.

Abbagnano (2012, p. 214) diz que a teoria do conhecimento perde seu
significado na filosofia contemporanea, sendo substituida pela metodologia, “que é
analise das condicdes e dos limites de validade dos procedimentos de indagacéo e
dos instrumentos linguisticos do saber cientifico”. Aduz, ainda, que a teoria do
conhecimento perdeu o primado e o significado a partir do momento em que se
comecgou a duvidar de um de seus pressupostos. Aquele que diz que “o dado
primitivo do C. é ‘interno’ a consciéncia ou ao sujeito e que, portanto, a consciéncia
ou 0 sujeito devem sair de si mesmos (0 que é por principio impossivel) para
apreender o objeto” (Idem). Assevera, ainda, que os analistas contemporaneos
rejeitam, também, o primeiro pressuposto da teoria do conhecimento, de que “o C. é
uma forma ou categoria universal que pode ser indagada como tal: eles tomam
como objeto de indagacao os procedimentos efetivos ou a linguagem da ciéncia, nao
ja o C.” (Ibidem).

Para os analistas, apenas constituem-se objetos da teoria do conhecimento
os “procedimentos efetivos ou a linguagem da ciéncia”, descartando-se a ideia de
conhecimento da verdade, como ela se apresenta, ou como ela se manifesta, como
considerado pela alétheia. O objeto, em tese, continua sendo o conhecimento da
verdade, mas da verdade apenas na perspectiva latina — a veritas — que faz
referéncia “a linguagem como narrativa de fatos acontecidos” (Chaui, 2010, p. 122) e
nao mais como uma sintese da alétheia, da veritas e da emunah. A verdade como
alétheia deixa de ser considerada porque, para os analistas, ndo é possivel a
consciéncia “sair de si” para a apreensao do objeto.

Aqui, um reparo necessario. Tomar “procedimentos efetivos” ou a “linguagem
da ciéncia” como exclusivos objetos da teoria do conhecimento € reducionismo e,
como tal, deve ser rejeitado. Ora, 0 que ndo é aceitavel é restringir a realidade a
linguagem, quando realidade é muito mais do que linguagem sem deixar de ser
também, em algum aspecto, a linguagem. O item seguinte é dedicado a essa

discusséo. Sigo no plano das definigdes.
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A definicdo de teoria do conhecimento ajuda a entender o conceito de
conhecimento, que é o seu objeto. HA quem separe teoria do conhecimento de
epistemologia, como disciplinas distintas, ao menos, em suas especificidades, pois,
no meu entender, a teoria do conhecimento € o género do qual a epistemologia &

espécie. Nesse sentido, aduz Blanché (1988, p. 18):

Em principio, a relagdo da epistemologia com a teoria do conhecimento é a
mesma da espécie com 0 género, limitando-se a epistemologia a essa
forma Unica de conhecimento que é o conhecimento cientifico. Todavia, a
distincdo desaparece quando o género se encontra reduzido a uma Unica
espécie, como acontece com 0s autores que reservam ao conhecimento
cientifico o nome de conhecimento, sendo tudo o resto considerado como
puro jogo verbal sem significado cognitivo. Tal era, por exemplo, a atitude
do neo-positivismo vienense, e tal é hoje a atitude do empirismo l6gico que
Ihe sucedeu. Assim, Carnap ndo reconhece como valida a teoria do
conhecimento sendo na medida em que ela se reduz a epistemologia, ou
mesmo, mais precisamente, a analise légica da ciéncia (BLANCHE, 1988, p.
18).

Nem todos(as) pensam dessa forma. Moser; Mulder; Trout (2009, p. 6) assim

definem epistemologia:

Em sua caracterizacdo mais ampla, a epistemologia € o estudo filoséfico da
natureza, das fontes e dos limites do conhecimento. O adjetivo
“epistemoldgico” se aplica a tudo quanto envolva tal estudo do
conhecimento: significa “relativo a teoria do conhecimento”. O adjetivo
“epistémico” é proximo dele e significa “relativo ao conhecimento”. E claro
gue o conhecimento ndo é idéntico a uma teoria do conhecimento, assim
como a mente ndo é idéntica a uma teoria da mente, ou seja, a uma
psicologia.

A gnosiologia, cuja definicdo etimolégica é o estudo do conhecimento, tem
como objeto o estudo de todas as formas de conhecimento, sendo sinénimo de
teoria do conhecimento. Ja a epistemologia, ou filosofia da ciéncia, estudaria uma
Unica forma de conhecimento, o conhecimento cientifico. A respeito da nomenclatura
mais precisa para definir a disciplina que tem por objeto o conhecimento, diz
Abbagnano (2012, p. 213-214):

[...] Em alemé&o o termo Gnoseologie, cunhado pelo wolffiano Baugarten, fez
pouco sucesso, enquanto o termo Erkenntnistheorie, usado pelo kantiano
Reinhold (Verusch einer neuen Theorie des menschlichen Vorstellungsverm
O0gens, 1789) teve aceitacdo geral. Em inglés o termo Epistemology foi
introduzido por J. F. Ferrier (Institutes of Metaphysics, 1854) e é o0 Unico
comumente adotado; Gnoseology é bastante raro. Em francés, adota-se
comumente Gnoséologie, mais raramente Epistemologie. Todos esses
nomes tém o mesmo significado: ndo indicam, como muitas vezes se
acredita ingenuamente uma disciplina filoséfica geral, como a légica, a ética
ou a estética, porém o modo de tratar um problema que nasce de um
pressuposto filosofico especifico, no ambito de determinada corrente
filoséfica. Essa corrente € o idealismo (no sentido 1°, v. IDEALISMO), e o
problema que constitui tema especifico da teoria do C. é o da realidade das
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coisas, ou em geral do “mundo externo”. A teoria do C. baseia-se em dois
pressupostos: 1°. O C. é uma “categoria” do espirito, uma “forma” da
atividade humana ou do “sujeito”, que pode ser indagada de modo universal
e abstrato, ou seja, prescindindo-se dos procedimentos cognitivos
particulares de que o homem disp&e fora e dentro da ciéncia; 2°. o objeto
imediato do conhecer é, como julgara Descartes, apenas uma ideia ou
representacao; e a ideia € uma entidade mental, existente apenas “dentro”
da consciéncia ou do sujeito que pensa.

Qual a importancia dessas disjuncdes acerca da nomenclatura da disciplina
que tem por objeto o conhecimento? N&o se trata apenas de uma sequela
semantica. O que se busca € rigor conceitual, que € uma das caracteristicas da
ciéncia moderna. Adoto a terminologia teoria do conhecimento ou gnosiologia para o
estudo do conhecimento, numa perspectiva mais ampla, ou seja, envolvendo
qualquer tipo de conhecimento, e epistemologia, especificamente, para o estudo do
conhecimento cientifico. Assim, se a ciéncia ndo € a unica forma de conhecimento —
com o0 que eu concordo —, ela € a forma mais qualificada, mais “polida”, mais
trabalhada de conhecimento, tendo por caracteristicas, entre outras, o fato de ser
um conhecimento sistematizado, rigoroso, metodolégico, universal, objetivo, com
coeréncia interna, sujeito a critica, com possibilidade de ser testado, modificado e
refutado, dentre outras caracteristicas. Estou certo de que, na contemporaneidade,
minha caracterizacdo de ciéncia é suscetivel de critica, conforme veremos na
terceira parte desse capitulo. Destaco que “ndao” s6 a “minha posicdo”, mas a de
muitos(as) que ainda se definem como “modernos”, no que concerne a ciéncia,
apesar do peso reducionista dos rétulos.

Compatrtilho da ideia da proeminéncia do conhecimento cientifico em relacéo
as demais formas de conhecimento, mas ndo concordo que o conhecimento
cientifico seja a Unica forma de conhecimento valido. Sua proeminéncia, portanto,
ndo reside s6 na validade, mas, sobretudo, em outras caracteristicas como
sistematicidade, universalidade, utilidade, faculdade de ser testado, corrigido,
alterado e atualizado. Isso ndo significa que os conhecimentos religioso, comum,
mitico e filosofico, por exemplo, ndo tenham validade. Paulo Freire (1992) enfatiza
como valido o que ele denomina de “saber-de-experiéncia-feito”. Valido como ponto
de partida, e ndo como ponto de chegada, porém, valido. O conhecimento filosofico
€ valido pelas suas préprias caracteristicas e abrangéncia, pela profundidade da
analise e, sobretudo, pela dimenséo de totalidade. O religioso € valido para quem

acredita num “conhecimento revelado”, que é assentado na fé. Ainda que néo tenha
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nenhuma ligagdo com uma religido, ndo posso refutar a validade subjetiva do
conhecimento religioso para as pessoas que nele acreditam e, através dele,
encontram alguma utilidade para suas vidas. E evidente que os critérios de
“‘validade” sao diferentes, mas, nem por isso, mais ou menos validos, no que tange
ao aspecto subjetivo. Em relacéo ao aspecto objetivo, a historia é outra.

Assim, antecipando algumas posi¢coes que serdo defendidas em espaco e
momento propicios, digo que o “lugar” da verdade ndo é sO a andlise da linguagem
ou do discurso. A verdade ndo € apenas uma verdade semantica ou logica. A
verdade € um processo factual. Ela é objetiva, concreta, ontologica. N&o
compreendo a verdade como uma elaboragéo ideal, subjetiva. Com efeito, a verdade
nao é aquilo que o sujeito pée no mundo; ela € muito mais do que “projecdo da
consciéncia”. Ao colocar esta posicdo ja comeco a fazer, também, uma
“demarcacgao” de natureza epistemoldgica.

Kopnin (1978, p. 301), por exemplo, critica 0s positivistas que veem a fonte da
unidade do conhecimento ndo no objeto, mas na linguagem, conforme o fragmento
abaixo:

Cada ciéncia constitui a unidade do conhecimento, mas os positivistas veem
a fonte dessa unidade nao no objeto da ciéncia, mas na sua linguagem, na
sua terminologia. Nao existe qualquer unidades das leis, existe apenas a
unidade da linguagem da ciéncia, ou, como dizia Carnap, a base geral de
reducdo para os termos de todos os setores da ciéncia; por isto eles
aplicam a ideia de que o problema da unidade da ciéncia é puramente
l6gica, ndo se baseia em nenhuma ontologia.

Com efeito, o “problema da unidade da ciéncia” nao é so légico, como querem
os positivistas do Circulo de Viena, mas é, sobretudo, epistemolégico, ontoldgico,
metodoldgico e, claro, antropoldgico, porque sem ser humano nao existe ciéncia.

Ademais, € comum se falar em “problemas da filosofia” ao referirmo-nos
aguelas questdes que marcaram época e foram centrais nas investigacfes e
discussfes dos filésofos. Por exemplo, o “problema” do conhecimento atravessa a
histéria da filosofia, mas € nos séculos XVII e XVIII que atinge seu auge. Lefebvre
(1979, p. 50), critica a definicdo de conhecimento como problema, dizendo o
seguinte:

A expressao frequentemente empregada pelos filésofos e pelos tratados de
filosofia, ou seja, “problema do conhecimento”, deve ser considerada com
desconfianga critica.

E inegavel que o conhecimento pbe certos problemas; todavia, o
conhecimento em si mesmo ndo é um problema, mas um fato.
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Para que o conhecimento se torne um “problema”, é preciso que a analise
separe e isole o que é dado efetivamente como indissoluvelmente ligado: os
elementos do conhecimento, o sujeito e o objeto (Idem, p. 50).

Como veremos adiante, nem todos concordam com Lefebvre, até mesmo
porque a propria bipolaridade dos elementos do conhecimento vai ser contestada
pela fenomenologia e pelo pragmatismo, para ficar em dois exemplos.

A expresséao teoria do conhecimento nos remete ao inicio da chamada ldade
Moderna, na qual o tema assume relevancia, passando pelo lluminismo para, entao,
chegar aos nossos dias. Hoje, ainda se discute teoria do conhecimento, embora o
tema, na contemporaneidade, ganhe uma nova dimensdo, como Se vera
posteriormente. Dizem que ele ndo tem a mesma importancia que tinha no trajeto
entre o inicio da Idade Moderna até o lluminismo, mas ainda continua sendo alvo de
discussBes. Contribuiram, especialmente, para esse debate, filosofos como
Descartes (1596-1650), Hobbes (1588-1679), John Locke (1632-1704), David Hume
(1711-1776), Immanuel Kant (1724-1804).

Inobstante seja a Idade Moderna o cenario no qual os estudos sobre o
conhecimento ganham a centralidade dos debates, o tema do conhecimento € bem
mais antigo, encontrando suas origens mais remotas na Grécia pré-socratica, em
especial, com as perspectivas de Heraclito de Efeso (535 a.C. — 475 a. C.)¥e
Parménides de Eléia (515 a. C. — 445 a. C.)?°, seguidos, posteriormente, por
Demdcrito de Abdera (cerca de 460 a.C. — 370 a. C.), Empédocles de Agrigento
(484/481 a.C. — 424/421 a. C.) e Anaxagoras de Clazébmenas (por volta de 500 a.C.
— 428 a.C.). Nesse momento, quando o objeto de investigacdo era a physis, de uma
forma ainda embrionaria, ja se falava, fundamentalmente, em dois caminhos para
conhecer: um pela percepg¢éao e outro pelo pensamento.

O periodo pré-socratico, conhecido como periodo cosmolégico, tinha por foco
0 estudo da realidade como physis, quando os esforcos eram dirigidos para o

conhecimento da causa primordial, a arché. Investigava-se a origem e a ordem do

¥ Mesmo que os filésofos da Antiguidade e da Idade Média tenham se ocupado com esses
problemas, sé na ldade Moderna a teoria do conhecimento constitui uma disciplina independente.
Isso porque, para 0s antigos, embora 0 homem possa enganar-se ou ainda se ater a diversos niveis
de conhecimento, ndo é colocada em questao a realidade do mundo e nem a capacidade do homem
em conhecé-la.
% Ndo ha um consenso entre os anos de nascimento e morte de Parménides. Segundo Reale;
Antiseri (2003, p. 33): “Parménides nasceu em Eléia (hoje Velia, entre Punta Licosa e Cabo Palinuro)
na segunda metade do séc. VI a.C. e morreu em meados do séc. V a.C. Em Eléia, fundou a Escola
chamada Eleatica, destinada a ter grande influéncia sobre o pensamento grego”.
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mundo. Parménides ampliou o debate, introduzindo, no pensamento ocidental, a
dimensao do ontolégico®, pois sua causa primordial, presente em todas as coisas,
era o Ser. Ele op6s o ontolégico, to on, ao cosmoldgico. Trabalhou a realidade como
Ser, e ndo como natureza, pois, no ambito da cosmologia, ndo era possivel chegar a
verdade, a nocdo de identidade. Parménides, provavelmente, é o fildsofo que nos
ensina a “pensar o pensamento”. Para Parménides, s6 é possivel pensar aquilo que
€ permanente, idéntico, imutavel. O pensamento como uUnico caminho para se
chegar a verdade. A verdade como Ser, identificando, pois, Ser e pensamento. Um
Ser diferente do Ser de Heréclito, que € mutavel e em permanente devir: a natureza
em permanente fluxo. O Ser de Parménides € imével, imutavel, eterno, indivisivel,
idéntico. Esse Ser sO pode ser acessado pela inteligéncia, pelo pensamento, pelo
logos. Os sentidos nos conduzem a ideia de mudanca, de movimento, de
multiplicidade do Ser. O fluir da physis € acessado pelos sentidos e 0 conhecimento
resultante da experiéncia ndo passa de opinido, doxa ou doksa, para 0s gregos.
Portanto, Parménides define o movimento como ilusdo, como um N&o-Ser. A
mudanca, a multiplicidade, o movimento significam, para Parménides, a negacdo do
Ser, a passagem do Ser ao N&o-Ser, coisa que Parménides ndo aceitava, em
oposicao ao Ser de Heréclito, que se constituia em permanente devir, em constante
“vir a ser”. Com efeito, para Heraclito, a Unica coisa permanente € o movimento,
sendo a imutabilidade uma iluséo. Para ele, a realidade é fluxo continuo de todas as
coisas. E a transformacdo do Ser em seu contrario. A permanéncia é uma iluséo
oriunda dos sentidos. A verdadeira realidade, que € o devir, o fluxo constante de
todas as coisas, € acessada pelo puro pensamento.

Demdcrito, o atomista, dizia que os seres surgem, transformam-se e morrem,
respectivamente, por associa¢ado, novas associacoes e separacdo dos atomos. Para
ele, tudo sdo atomos! Demdocrito concorda com Parménides e Heraclito acerca da
diferenca entre o conhecer pela percep¢cdo e o conhecer pelo pensamento. Para
ele,no entanto, tratam-se, apenas, de formas diferentes de acessar a verdadeira
realidade. Segundo o mesmo, sé pelo pensamento podemos conhecer os atomos
gue sao inacessiveis aos sentidos. Todavia, ndo entende que o conhecimento

sensorial seja ilusorio, mas apenas um caminho diferente para conhecer, menos

! 1bidem, op. cit na Nota 21: “No &mbito da filosofia da physis, Parménides se apresenta como
inovador radical e, em certo sentido, como pensador revolucionério. Efetivamente, com ele, a
cosmologia recebe como que um profundo e benéfico abalo do ponto de vista conceitual,
transformando-se em uma ontologia (teoria do ser)”.
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profundo e relevante que o conhecimento obtido pelo pensamento. Assim, em
Parménides, o Ser é, ndo podendo Ser e Nao-Ser, simultaneamente, lancando as
bases do principio da identidade, em oposicdo ao principio da contradicao.
Empédocles e Anaxagoras, por seu turno, ensaiaram algumas consideracdes sobre
gnosiologia. O primeiro, embora aceitando a ideia da permanéncia do Ser de
Parménides, buscava alguma maneira de explicar a validade dos dados obtidos
pelos sentidos. O segundo, dividindo o conhecimento em experiéncia e sensacao,
memoria e técnica, colocava a experiéncia como fundamental ao conhecimento,
pois, através dela, acontece a nossa relagdo com o mundo. llustrando o acima

exposto, diz Koche (1997, p. 45) o seguinte:

O principal problema abordado pelos pré-socraticos foi o de responder se,
debaixo das aparéncias sensiveis e perenes dos fenbmenos que estavam
em continua transformacdo, existia algum principio permanente ou
realidade estavel, isto €, se havia uma “natureza”, uma esséncia eterna,
universal e imutavel que determinava a existéncia das coisas. O que sao, de
gue sdo feitas, como sdo feitas e de onde vém as coisas que sao
percebidas? Essas eram as perguntas que os filésofos pretendiam
responder (grifos do original).

Reafirma-se que, no bojo dessa investigacdo de natureza ontoldgica,
emergiam questbes de ordem gnosioldgicas, pois explicar o “ser” exigia, também,
em certa medida, conhecé-lo. Nesse sentido, ensina Kéche (1997, p. 45):

Os pré-socraticos distinguiam o que pode ser percebido pelos sentidos — os
fenbmenos, as aparéncias mutaveis das coisas, que fundamentam opinides,
a doksa — e o0 que pode ser percebido pela inteligéncia — o ser, as esséncias
gue definem a natureza das coisas, seus principios comuns e imutaveis,
gue fundamentam o conhecimento, a ciéncia, a filosofia (grifos do original).

Como foi dito, esse ndo é o cenario do auge da gnosiologia, pois o foco era
centrado na investigacdo da arché. A centralidade era a cosmologia. A realidade era
a physis. Parménides abre espaco para o advento da ontologia, o estudo do Ser. A
gnosiologia ainda ndo ocupa a centralidade, sendo, apenas, um consectario
necessario do estudo do kdsmos e, posteriormente, do Ser.

No século V a. C., a centralidade da investigacdo deixa de ser a physis, ndo
gue se extinga totalmente, mas deixa de ser o principal objeto de pesquisa. O centro
passa a ser o homem, em suas relacdes intersubjetivas e com o0 mundo. O homem
em sua dimensé&o politica e social e 0 homem como sujeito do conhecimento. E o
periodo conhecido como classico ou antropolégico. O sofista Protdgoras de Abdera

define esse periodo com a seguinte maxima: “o homem é a medida de todas as
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coisas”. O foco, portanto, € o homem. O Ser da realidade, compreendida como uma
totalidade, & determinado pelo homem. O homem é a “régua” da realidade. A
perspectiva de Protagoras € subjetivista.

Platdo busca conciliar as perspectivas de Heraclito e Parménides®, através
da sua “teoria das ideias”, na qual estabelece um dualismo epistemologico entre dois
mundos: o “mundo das ideias” e 0 “mundo dos sentidos”, jogando Parménides no
“primeiro mundo” — avancando, claro, em relacéo a ele, mas por ele influenciado — e
Heraclito no “mundo das formas”, caracterizado pelo movimento, pela mutabilidade,
pela multiplicidade. O conhecimento verdadeiro, portanto, para Platdo, faz morada
no “mundo das ideias”, cujo acesso se da pela razdo. Ele vai buscar o conhecimento
verdadeiro no inteligivel, ndo no devir do mundo sensivel. O aprendizado nada mais
€ do que a reminiscéncia das ideias pela experiéncia. JA o conhecimento vulgar,
mundano, ilusoério, reside no mundo dos sentidos e é por eles acessado. A “Alegoria
da Caverna”, consubstanciada em um dialogo entre Socrates e Glauco, na obra A
Repl]blicaZS, de Platdo, é uma sintese de sua “teoria das ideias”.

Aristételes, por seu turno, vai buscar essas distingdes no proprio mundo,
valorizando a experiéncia, o empirico, sem, no entanto, abandonar a metafisica.
Para ele, o conhecimento é obtido pela observacdo da realidade, através dos
sentidos e do uso da razdo, negando a teoria das ideias de seu mestre, Platdo — ao
menos como ela foi proposta. Para Aristételes, a tentativa de conciliacdo de
Heraclito com Parménides, ou seja, do carater estatico e imutavel do Ser com a
realidade multipla e dindmica, vai ter por palco o préprio mundo, a propria realidade.
Para isso, utiliza-se de conceitos como “ato” e “poténcia’, o primeiro como a
manifestacdo atual do Ser e o segundo como suas possibilidades intrinsecas. E,
pois, na transi¢cao da poténcia para o ato que emerge o movimento. Movimento que,
segundo ele, é gerado pelo “primeiro motor imével”, que é a causa do movimento de
todas as coisas e que, embora seja imovel, é causador do movimento pela atracdo
do “bom, belo ou inteligente”. Acrescenta, ainda, no seu “Hilemorfismo Teleoldgico”,
0s conceitos de “substancia” e “acidente”, tomando o primeiro como a esséncia do
Ser e 0 segundo como um atributo meramente circunstancial, acidental, ocasional do

Ser. Assim, para ele, a finalidade primordial das ciéncias é encontrar a esséncia do

?2“poderiamos dizer que Platdo fornece a sintese das lutas doutrindrias dos primeiros filésofos”

gRUSSEJ_, 2016, p. 29).
® PLATAO. A Repliblica. — Tradugéo de Ciro Mioranza, S&o Paulo: Editora Escala, 2007, p. 243.
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Ser e seu método € o indutivo. Dessa maneira, o Ser individual, que é objeto da
ciéncia, ndo € a sua finalidade, ou seja, s6 se chega a esséncia de uma arvore, por
exemplo, pela analise de uma multiplicidade de arvores. A “ideia” arvore é
encontrada na propria realidade, permeada pelo movimento e pela multiplicidade,
nao havendo necessidade de se buscar em “outro mundo”. O que é essencial em
uma arvore? E aquilo que esta presente como substancia em todas as espécies de
arvores. E aquilo que determina o género arvore.

No periodo helenistico, no qual os gregos deixam de interferir no destino das
cidades, a partir das conquistas macedénicas, no século IV a. C., e romana, no
século Il a. C., acontece o processo de desconstrucdo do mundo grego antigo. As
reflexdes eram dirigidas aos caminhos para se atingir uma vida feliz. H4 uma énfase
na ética. O prazer e a felicidade estavam no foco das discussofes filosoficas de
antanho, com escolas, como a epicurista, a estoica, a cinica e 0s céticos. Os céticos,
além da felicidade, tém por foco o problema do conhecimento. Pirro (365 a. C. — 275
a. C.) defende que o conhecimento ndo é seguro, sendo impossivel qualquer forma
de conhecimento que conduza a uma verdade absoluta. O conhecimento, portanto,
€ negado como possibilidade para os defensores do ceticismo absoluto.

Na Idade Média, a discussao sobre o conhecimento continua. Agostinho (354
— 430), filésofo da Antiguidade, cuja filosofia vai atravessar a Idade Média, e um dos
expoentes da Patristica — se ndo o mais importante —, manifesta desconfianga em
relacdo aos sentidos, como meio para a aquisicdo de conhecimento. Ele pode ser
classificado como um racionalista teoldgico. Pare ele, a verdade deve ser buscada
pelo intelecto no “mundo das ideias”, entendendo a verdade como “conhecimento
eterno”, irradiada por Deus. Sobre o acesso do homem ao conhecimento da

verdade, diz, em sua “doutrina da iluminagao divina”:

Para explicar como é possivel ao homem receber de Deus 0 conhecimento
das verdades eternas, Agostinho elabora a doutrina da iluminacdo divina.
Trata-se de uma metéafora recebida de Platdo, que na célebre alegoria da
caverna mostra ser o conhecimento, em Ultima instancia, o resultado do
bem, considerado como um sol que ilumina o mundo inteligivel. Agostinho
louva os platbnicos por ensinarem que o principio espiritual de todas as
coisas €, ao mesmo tempo, causa de sua propria existéncia, luz de seu
conhecimento e regra de sua vida. Por conseguinte, todas as proposi¢ées
gue se percebem como verdadeiras seriam tais porque previamente
iluminadas pela luz divina. Entender algo inteligivelmente equivaleria a
extrair da alma sua prépria inteligibilidade e nada se poderia conhecer
intelectualmente que ja ndo possuisse antes, de modo infuso (PESSANHA,
2004, p. 16).
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Outro expoente da filosofia medieval, Tomas de Aquino (1225 - 1274),
integrante da Escolastica, — provavelmente o maior nome da Escolastica como,
também, dos teodlogos catodlicos —, o qual cumpriu a dificil missdo de “cristianizar”
Aristoteles, acredita que, para além das “verdades reveladas”, € possivel acessar o0
conhecimento da verdade pela razéo e pelos sentidos. Sobre o tema, diz Andery et.
al. (1988, p. 149):

Além das verdades reveladas, Santo Tomas admite ser possivel chegar a
verdades através do uso da razdo e dos dados dos sentidos. O
conhecimento neste caso é empirico e racional; é elaborado pelo homem
gque deve apreender a substdncia do objeto. Na elaboracdo do
conhecimento conceitual — nome que Santo Tomas atribui a este
conhecimento que nao € fruto da revelagdo divina — estdo envolvidos dois
momentos: o sensivel e o intelectual.

O proprio pensador escolastico refere que “A verdade estd tanto na
inteligéncia como nos sentidos, ainda que de maneira diversa” (AQUINO, 2004, p.
112). Aquino (2004), em sua prova da existéncia de Deus, critica o argumento
ontolégico de Anselmo, dizendo que s6 pela ideia de perfeicdo ndo se prova a
existéncia de alguma coisa, ou seja, a prova da existéncia de Deus ndo é um
corolario légico do conceito de perfeicdo. O cenario para a comprovacdo da
existéncia de Deus é o mundo dos sentidos, através da ideia do movimento, vinda
de Aristételes, que diz que o Ser ndo se movimenta por si, necessitando de uma
causa anterior que o faca se mover. Assim, € necessario uma causa anterior que
faca o0 Ser passar de poténcia a ato. A ideia de uma sucessao infinita de causas é
absurda, para Aquino — como era para Aristoteles —, embora a causa primeira de
Aristoteles é causa do movimento e ndo da criacdo. Aquino (2004) defende a
necessidade de uma existéncia autocausada, que serd a causa primeira de todas as
coisas. Essa causa é Deus, uma causa primeira imével como o “primeiro motor” de
Aristoteles.

Aquino (2004) da consideravel importancia ao empirico, aos dados do sentido
na construcdo do conhecimento, ndo reduzindo sua importancia em funcdo da
mutabilidade das coisas como um obstaculo de acesso a verdade, que é auténtica e
imutavel. Ele apenas diferencia a verdade revelada da verdade obtida pelos sentidos
e daquela obtida pelo intelecto, mas abre um espacgo importante para o sentimento
sensorial na filosofia crista. Ele, como Aristoteles, séo intelectualistas.

Toméas de Aquino € um estudioso de Aristoteles, a quem chegou por

influéncia de Avicena e Averrdis, principalmente, e, como tal, ndo sai do mundo para
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explica-lo, aceitando a verdade obtida pela inteligéncia como a obtida pelos
sentidos, sem nenhum prejuizo a sua crenga na “verdade revelada”. Nesse sentido,
aduz Abréo (2004, p. 17):

Tomas de Aquino concorda com Aristdteles, segundo o qual o
conhecimento racional provém inicialmente dos sentidos. Da sensacao, o
intelecto abstrai a individualidade das coisas, depurando-lhe a matéria. O
resultado sé@o as formas.

Para explicar a realizacdo dessa operacdo, Tomas de Aquino, retomando a
versdo arabe do aristotelismo, distingue dois tipos de intelecto. O intelecto
possivel recebe dos sentidos as imagens das formas, que ainda se
encontram como poténcia. Sua passagem ao ato supde uma causa: é o
intelecto agente, responsavel pelo conhecimento efetivo das formas,
atualizando o que no intelecto possivel sé existia como poténcia.

ApOGs a breve genealogia do conhecimento nos periodos anteriores a Idade
Moderna®*, momento histérico no qual a gnosiologia experimenta o seu auge, pode-
se dizer que a génese da teoria do conhecimento, enquanto disciplina independente,
a partir da Idade Moderna, é encontrada, provavelmente, na obra “Ensaio sobre o
entendimento humano”, de 1690, de John Locke, considerado o fundador moderno
da disciplina que trata de grandes questdes acerca do conhecimento: a esséncia do
conhecimento, a origem do conhecimento, as possibilidades do conhecimento e os
critérios de verdade.

As respostas a essas questdes, hoje, ndo sdo necessariamente as mesmas
formuladas na época de John Locke. A breve genealogia da teoria do conhecimento
€ importante como dimenséao propedéutica para essa pesquisa, mormente pelos dois
eixos que sao trabalhados, construcdo e transmissao/socializacdo do conhecimento,
tomando os modelos de Schén e de Freire, e tendo por paradigma analitico a
omnilateralidade.

O Renascimento® ndo nos lega uma filosofia da qualidade da filosofia paga

da Antiguidade classica, nem dos grandes sistemas dos séculos XVII e XVIII, por

** Embora o método tenha sido sempre objeto de discussdo na filosofia, nunca o foi com a
intensidade e a prioridade concedidas pelos filésofos do século XVII. Até entdo a filosofia se
preocupara com o problema do ser, mas, na Idade Moderna, se volta para as questdes do conhecer.
Dai surgem os temas privilegiados de epistemologia, ou seja, a discussado a respeito da critica da
ciéncia e do conhecimento (ARANHA; MARTINS, 1993, p. 154).
?® No Renascimento ha uma volta aos classicos, ndo como um simples retorno ao passado, mas a
partir deles a construcdo de um novo mundo, no qual o homem passa a ser o centro. Assim,
teocentrismo cede lugar ao antropocentrismo. O homem assume o protagonismo como criador de sua
propria vida. H4 a énfase no individuo. O homem concreto assume — ou reassume — 0 seu papel no
teatro da histéria. O homem ndo € s6 um projeto divino, um ser abstrato perdido na multiddo, a
espera de um milagre. Humanismo é uma palavra que caracteriza bem este momento. O poder do
Papa comeca a ser disputado pelos reais, com a consolidacdo das monarquias nacionais. O
absolutismo é o poder politico. Abrem-se novas rotas comerciais. Tém inicio as grandes navegacdes,
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exemplo, mas é nesse momento de passagem do medievo ao moderno que s&o
lancadas as bases dos sistemas filoséficos e as perspectivas cientificas do porvir. A
revolucao cientifica moderna, por exemplo, ndo destréi o cosmos grego do dia para
a noite, a partir do século XVII. Ja existe, no século XVII, um terreno preparado para
um grande avanc¢o nos campos filosofico e cientifico. Nesse sentido, refere Russell
(2016, p. 298) 0 que segue:

Na filosofia propriamente dita, os séculos XV e XVI ndo sao, no conjunto,
muito espetaculares. Mas a difusdo do novo saber, a disseminacgéo de livros
e, sobretudo, o renovado vigor das antigas tradigcbes de Pitagoras e Platédo
preparam o caminho para os grandes sistemas filosoficos do século XVII.

A grande revolugdo cientifica comecou na esteira deste renascimento de
antigos modos de pensar. A partir de um pitagorismo mais ou menos
ortodoxo, aos poucos derrubou as noc¢des estabelecidas da fisica e da
astronomia aristotélicas, para acabar indo por detrds das aparéncias e
descobrindo uma hip6tese imensamente geral e poderosa. Os homens que
levaram a cabo essas investigacfes sabiam que estavam diretamente
vinculados a tradi¢éo platdnica.

O principal “problema” filoséfico que atravessa os séculos XVII e XVIII € o
conhecimento, conforme mencionei no inicio desse capitulo. Para os modernos, o
conhecimento € uma representacdo da realidade em nossa consciéncia ou do
mundo exterior em nossa consciéncia.

Sobre essas questdes, diz Trivifios (1987, p. 18):

O entendimento de que o mundo esta constituido por fendmenos materiais
e espirituais origina alguns problemas especificos que devem ser encarados
em todas as suas dimensdes, para que possamos encontrar 0s
esclarecimentos adequados. E necessario, por exemplo, perguntar-nos:
como se relacionam a realidade objetiva e a consciéncia? Qual é o primeiro,
0 pensamento ou o fendmeno material? O que é a consciéncia? Podemos
conhecer o mundo? O que é o conhecimento? Como vamos saber se algo
tido como verdadeiro ndo é falso? E estes problemas tém todos o0 mesmo
nivel? Ou é possivel hierarquizar a importancia deles?

O debate nos leva, também, a dicotomizacdo entre subjetividade e
objetividade, com o enaltecimento de uma ou de outra, dependendo da perspectiva

gue se defende. Santos (2001, p. 50), sobre o tema, diz:

A ciéncia moderna consagrou o homem enquanto sujeito epistémico, mas
expulsou-0, tal como a Deus, enquanto sujeito empirico. Um conhecimento
objectivo, factual e rigoroso ndo tolerava a interferéncia dos valores
humanos ou religiosos. Foi nesta base que se construiu a distingdo
dicotomica sujeito/objecto.

gue vao levar o homem renascentista a novos continentes. A ltalia, por sua posigéo privilegiada, junto
ao mediterraneo, € o centro propulsor deste novo mundo que floresce, em especial em relacdo ao
crescimento do comércio, com a emergéncia do capitalismo mercantil. O Europeu migra do campo,
dos feudos, para os burgos, emergindo a burguesia. A razao assume um lugar importante, abrindo os
caminhos para a ciéncia e a filosofia modernas.
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Por outro lado, pelo materialismo histérico e dialético, por exemplo, essa
dicotomia inexiste, uma vez que sujeito e objeto se relacionam reciprocamente, no
mesmo plano de importancia, um interferindo sobre o outro, na construcdo do
conhecimento. O objeto age sobre o sujeito que, por seu turno, age sobre o objeto,
dialeticamente, numa dimens&o de totalidade?®.

Falando-se de materialismo histérico e dialético, ndo € demasia lembrar que a
questdo do método assume grande relevancia na Idade Moderna, abrindo-se um
grande debate sobre essa teméatica, debate esse no qual se envolveram pensadores
que marcaram a histéria do pensamento ocidental, como Descartes, Bacon, Locke,

Hume e Spinoza. Nesse sentido, asseveram Aranha e Martins (1993, p. 154):

E tdo importante a questdo do método no século XVII que Descartes a
coloca como ponto de partida do seu filosofar. A divida metédica € um
artificio com que demole todo o edificio construido e pretende recomecar
tudo de novo. O método adquire um sentido de invencéo e descoberta, e
ndo mais uma possibilidade de demonstracdo organizada do que ja é
sabido.

No que concerne a esséncia do conhecimento, esse € constituido na relagéo
bipolar entre o sujeito cognoscente e 0 objeto cognoscivel. Assim, dependendo da
énfase a cada polo nesse processo, ao sujeito ou ao objeto, vamos ter, antes da
metafisica, o objetivismo e o subjetivismo. No primeiro, o objeto determina o sujeito
no processo de constituicdo do conhecimento. No segundo, o conhecimento
fundamenta-se no sujeito, sendo, portanto, o objeto determinado pelo sujeito no
processo de constru¢cdo do conhecimento. Assim, para Cotrim (1999, p. 70), “So6
haverd conhecimento se 0 sujeito conseguir apreender o objeto, isto €, conseguir
representa-lo mentalmente”. Diz, ainda, o autor, que “Dependendo da corrente
filosofica, serd dada, no processo de conhecimento, maior ou menor importancia ao
sujeito (é o caso do idealismo) ou ao objeto (& o caso do realismo ou materialismo)”
(COTRIM, 1999, p. 70). Depois da metafisica, temos, de um lado, o idealismo e, de
outro, o realismo. No idealismo, a énfase no processo de conhecimento é do sujeito;
no realismo, a énfase é deslocada para o objeto do conhecimento, pois 0 mundo é
totalmente objetivo e independe da nossa consciéncia. O idealismo é subdividido em

idealismo metafisico, que defende que a realidade é fundada em forcas espirituais e

% Conheco pés-modernos que batem na madeira trés vezes quando ouvem falar em totalidade. Pois
bem, que eles(as) sigam batendo na madeira ou onde acharem melhor, pois vou seguir falando “de” e
“em” totalidade.
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ideais, e o idealismo epistemolégico, que defende que ndo existem coisas reais
independente da consciéncia. A realidade se encerra na propria consciéncia. A
critica feita a esta corrente € que nem sempre 0 pensamento corresponde a
realidade.

Trivinos (1987) traz a colacdo outra distincdo fundamental: os idealistas
filoséficos e os materialistas filoséficos; a primeira subdividindo-se em idealismo
subjetivo e idealismo objetivo e a segunda entre materialismo ingénuo, materialismo
espontaneo, materialismo mecanicista, materialismo vulgar e materialismo dialético.

Aduz o citado autor sobre o idealismo filoséfico:

Todos os posicionamentos idealistas, que reconhecem o principio espiritual
como primeiro, e a matéria como aspecto secundario, podem ser reduzidos
a dois tipos: 0s que estao representados pelo lIdealismo Subjetivo e 0 outro,
cujos pensadores defendem o que se denomina Idealismo Objetivo
(TRIVINOS, 1987, p. 19).

Friedrich Nietzsche é um dos representantes do idealismo subjetivo, enquanto
Georg William Friedrich Hegel representa o idealismo objetivo, apenas para ficar em
dois exemplos. Karl Marx, por seu turno, representa o realismo cientifico,
especificamente o materialismo dialético e a sua teoria do conhecimento pode ser
resumida na seguinte maxima: “N&o é a consciéncia dos homens que determina o
seu ser, mas, ao contrario, € o seu ser social que determina sua consciéncia”
(MARX, 1982, p. 130).

Mais tarde, na contemporaneidade, a fenomenologia, “ciéncia das esséncias”,
vai dizer que a consciéncia é sempre intencional, ou seja, consciéncia de alguma
coisa. O que a fenomenologia busca ndo é descrever fatos particulares, mas os
modos tipicos com que esses fatos se apresentam a consciéncia. O dualismo entre
realismo e idealismo esta presente, também, entre os fenomendlogos, que podem
ser realistas ou idealistas, conforme suas analises forem dirigidas para a consciéncia
ou para o Ser. A intuicdo emocional serd influenciada pela consciéncia ou pela
realidade exterior a consciéncia, para a qual a consciéncia intencionalmente é
dirigida. H4, no caso da fenomenologia, portanto, um tratamento diferenciado dessa
relacéo tradicional entre o sujeito e o objeto no processo de conhecimento. Reale e
Antiseri (2006, p. 177), sobre a direcdo idealista e realista da fenomenologia,

referem o seguinte:

O fenomendlogo, em suma, cumpre tarefas bem diferentes das dos
cientistas. A consciéncia € “intencional”, é sempre consciéncia de alguma
coisa que se apresenta de modo tipico: a andlise desses modos tipicos é
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precisamente a fungdo do fenomendlogo, que se pergunta e indaga sobre o
gue a consciéncia transcendental entende por amor, percepc¢ao,
religiosidade, justica, comunidade, simpatia, e assim por diante.

Nesse ponto, a fenomenologia podia tomar duas direc@es: a idealista ou a
realista. Os significados ou esséncias dos objetos, das instituicbes e dos
valores sdo constituidos e postos pela consciéncia, ou o olhar tedrico
desinteressado ou intui enquanto dados objetivos? E aqui que divergem, por
exemplo, os caminhos de Husserl e de Scheler: Husserl, sobretudo o ultimo
Husserl, tomard o caminho do idealismo. Assim, o pensador que
estabeleceu como programa da fenomenologia o retorno as proéprias coisas,
no fim se encontrarda com a realidade Unica que é a consciéncia: a
consciéncia transcendental, que nulla re indiget ad existendum e que
“constitui” os significados das coisas, das agdes, das instituicdes e o sentido
do mundo (atente-se para o fato de que, aqui, transcendental quer dizer
kantianamente 0 que estd na nossa consciéncia enquanto algo
independente da sensibilidade e, portanto, a priori, mas funcionalmente
ordenado para a “constituicdo” da experiéncia). Scheler, por seu turno,
dirigira, sua andlise para os valores objetivos hierarquicamente ordenados
gue se impdem a intuicdo emocional, como a luz para os olhos e 0 som
para o ouvido.

O pragmatismo também trata do processo de conhecimento de uma forma
diferente da tradicional. William James, fundador do pragmatismo, aponta o
dualismo entre sujeito e objeto como prejudicial ao estudo da epistemologia, uma
vez que entende que ndo ha como ir além do que ele designa de “experiéncia pura”,
nao passando o processo de conhecimento de diferentes etapas dessa “experiéncia

pura”. Russell (2016, p. 450) explica a perspectiva de James, a partir da doutrina do

“empirismo radical” e da “teoria da experiéncia pura”®’:

A importancia filoséfica de James é dupla. J& mencionamos o seu influente
papel na difusdo do pragmatismo. A outra vertente principal do seu
pensamento se relaciona com uma doutrina que ele chamou de “empirismo
radical’, exposta pela primeira vez em 1904, num artigo intitulado: “A
consciéncia existe?”, no qual James se propds demonstrar que o tradicional
dualismo entre sujeito e objeto era um obstaculo para uma concepgéo
sélida da epistemologia. Segundo James, devemos abandonar a nogao de
autoconsciéncia como entidade oposta aos objetos do mundo material. A
explicacdo sujeito-objeto do conhecimento parece-lhe uma sofisticada
distor¢éo racionalista que, em todo o caso, ndo € verdadeiramente empirica.
Pois na verdade, ndo temos nada que nos permita ir além do que ele chama
de “experiéncia pura”. Esta é concebida como a concreta plenitude da vida,
em contraste com as subsequentes reflexdes abstratas sobre ela. O
processo de conhecimento torna-se assim uma relagdo entre diferentes
partes da experiéncia pura.

2T «James n&o prosseguiu na elaboragéo de todas as implicagcdes desta teoria, mas os que seguiram

a sua sugestao substituiram as antigas teorias dualistas por um “monismo neutro”, que afirma que so
h& um tipo de matéria basica no mundo. Assim, para James, a experiéncia pura & a matéria de que
séo feitas todas as coisas. Neste aspecto, o empirismo radical de James é prejudicado pelo seu
pragmatismo, que ndo reconhece nada que nao exerca influéncia pratica na vida humana. Sé o que
faz parte da experiéncia, que para ele significa experiéncia humana, tem qualquer relevancia”
(RUSSELL, 2016, p. 450).
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Assim, segundo Russell (2016), James soO reconhece aquilo que exerce uma
influéncia pratica na vida dos seres humanos, pois a experiéncia a que ele se refere
€ “experiéncia humana”. Em sintese, a “teoria da experiéncia pura”, de James, na
perspectiva do “empirismo radical”’, pode ser sintetizada com a seguinte afirmacao:
“tudo é pratica”. Depois, no didlogo entre Schon e Freire, voltarei a essa questao,
guando tratar do pragmatismo e do neopragmatismo.

No tocante & origem do conhecimento®, a pergunta que se faz é: qual é a
fonte do nosso conhecimento? Em resposta, temos as seguintes correntes: o
racionalismo, no qual se admite a existéncia de uma razdo pura e que O
conhecimento é acessado pela razdo. O empirismo?®®, no qual o sujeito é uma tabula
rasa, sem qualquer estrutura a priori, e todo o conhecimento é a posteriori, ou seja,
adquirido pelos sentidos através da experiéncia. “O empirismo basico assevera que
ndo € possivel adquirir conhecimento da realidade através do uso ndo empirico da
razdo. Afirma, por exemplo, que ndo podemos ter conhecimento algum acerca da
realidade ou irrealidade dos unicérnios pelo puro e simples exame do conceito ou
ideia de unicérnio” (MOSER; MULDER; TROUT, 2009, p. 112). No tocante ao

racionalismo basico, asseveram:

O racionalismo basico, por outro lado, afirma que temos acesso a alguns
conhecimentos por essa via. Ndo podemos determinar se os elefantes
existem pelo uso ndo empirico da razdo, mas segundo o racionalismo
basico, podemos determinar, por exemplo, que todo acontecimento tem
uma causa. Alguns racionalistas (mas nem todos) diriam também que
podemos provar a existéncia de Deus pelo uso ndo empirico da razéo
(Ibidem).

2Bup questao fundamental que ambos levam a sério e submetem a uma critica cerrada é a questao

sobre o fundamento Ultimo do conhecimento humano. O que é que garante a certeza e a objetividade
do mesmo? Os racionalistas acreditam na existéncia de um mundo de esséncias e de verdades
puras, as quais, instituidas pela inteligéncia do homem, sdo o suporte de todo o conhecimento valido.
A propria experiéncia s6 adquire sentido a partir desse mundo ideal. A maneira como se concebe
esse mundo varia, mas ele permanece sempre, no racionalismo como estrutura fundamental da
realidade e do conhecimento. Os empiristas negam a existéncia desse mundo. Para eles, o que
existe de real é o mundo dos fatos, sdo os fendmenos. Os fatos € que sdo o suporte e o limite de todo
conhecimento. A razao tem de ler, neles, a inteligibilidade das coisas e ndo em um suposto mundo
inteligivel transcendente. O empirismo nega que possamos colher aquilo que os racionalistas
chamam de esséncia do fendmeno; esséncia que, segundo os racionalistas, gozaria de certa
realidade extramental” (LARA 1986, p. 32).
?%Na histéria da epistemologia, o empirismo foi representado por personagens influentes, como John
Locke, George Berkeley, e David Hume (1711-1776). A corrente dominante do empirismo descende
de Hume, que afirmou que todos os nossos conhecimentos ndo tautoldgicos nascem da experiéncia
sensorial. O empirismo de Hume foi motivado por consideracdes semanticas, ou seja, consideragcdes
sobre o sentido. Segundo o argumento de Hume, se 0s nossos conceitos nao légicos ndo fossem
baseados na sensacdo, ndo seriam inteligiveis; numa fraseologia semantica, os termos que
expressam esses conceitos ndo teriam nenhum sentido” (MOSER; MULDER; TROUT, 2009, p. 116).
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“‘Muitos empiristas sdo empiristas conceituais e sustentam que todos o0s
conceitos séo direta, ou indiretamente, adquiridos através da experiéncia sensorial’
(Ibidem).

O vocabulo racionalismo, que significa razdo, tem sua raiz na expressao
latina, ratio. O termo empirismo, por seu turno, € originario da expressao grega,
empeiria, que significa experiéncia. Qual das formas de conhecer é mais segura,
com menor risco de erros? Eis aqui outro problema importante que vai ocupar 0s
pensadores dos séculos XVII e XVIII.

Temos, ainda, o intelectualismo e o apriorismo. Os intelectualistas buscam
fazer a mediacdo entre a razdo e a experiéncia. Todavia, 0s conceitos ndo séo a
priori, mas abstraidos da experiéncia e organizados pela razdo. Para o apriorismo,
gue € a segunda tentativa de aproximacdo entre razdo e experiéncia, é aceita a
hipétese do conhecimento a priori, antes, portanto, de qualquer experiéncia, pois,
para Kant (1958), o maior expoente do apriorismo, o0 ser humano possui
determinadas estruturas que ele denomina de formas de sensibilidade e do
entendimento, que, além de facultarem a experiéncia, determinam o conhecimento.
A experiéncia fornece a matéria do conhecimento e a razdo a organiza de acordo
com as estruturas a priori inscritas no pensamento. No caso, apesar de o
conhecimento ser constituido pela mediagcéo entre razao e experiéncia, a énfase na
relacdo entre sujeito e objeto acaba sendo do sujeito. A perspectiva kantiana do
conhecimento também é conhecida por idealismo transcendental.

Sobre a questdo do fundamento ultimo do conhecimento, pergunta Kant
(1958, p. 6), no classico, Critica da Razdo Pura: “Surge desse modo uma questéo
gque ndo se pode resolver a primeira vista: sera possivel um conhecimento
independente da experiéncia e das impressdes dos sentidos?”. Ele responde da

seguinte maneira:

Tais conhecimentos sdo denominados “a priori”, e distintos dos empiricos,
cuja origem é “a posteriori”, isto €, da experiéncia.

Aquela expressdo, no entanto ndo abrange todo o significado da questéo
proposta, porquanto h& conhecimentos que derivam indiretamente da
experiéncia, isto é, de uma regra geral obtida pela experiéncia, e que, no
entanto ndo podem ser taxados de conhecimentos “a priori”.

Assim, se alguém escava os alicerces de uma casa, “a priori” podera
esperar que ela desabe, sem precisar observar a experiéncia da sua queda,
pois, praticamente, ja sabe que todo corpo abandonado no ar sem
sustentacdo cai ao impulso da gravidade. Assim, esse conhecimento é
nitidamente empirico (Idem, p. 6).
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Segue Kant (1958), entrando em detalhes sobre os conhecimentos a priori e a
posteriori, fazendo as delimitacbes necessarias entre ambos, estabelecendo as
caracteristicas especificas de cada um e subclassificando os conhecimentos a priori,

em puros ou impuros:

Consideraremos, portanto, conhecimento “a priori”, todo aquele que seja
adquirido independentemente de qualquer experiéncia. A ele se opdem os
opostos aos empiricos, isto €, aqueles que sé sdo possiveis mediante a
experiéncia.

Entenderemos, pois, daqui por diante, por conhecimento “a priori”, todos
aqueles que sé@o absolutamente independentes da experiéncia; eles sao
opostos aos empiricos, isto €, aqueles que sé sdo possiveis mediante a
experiéncia.

Os conhecimentos “a priori” ainda podem dividir-se em puros e impuros.
Denomina-se conhecimento “a priori” puro ao que carece completamente de
gualguer empirismo.

Assim por ex., “toda mudanga tem uma causa”, € um principio “a priori”, mas
impuro, porque o conceito de mudanca s6 pode formar-se extraido da
experiéncia (Ibidem).

Racionalistas e empiristas centralizaram os estudos e os debates sobre o
conhecimento nos séculos XVII e XVIIl. De Descartes a Kant, este foi o “problema
filosofico” central. Como dito antes, o “Ensaio sobre o entendimento humano’,
escrito por John Locke, em 1690, pode ser considerado a obra fundante da teoria do
conhecimento e seu autor o fundador da epistemologia.

O racionalismo, “a doutrina que deposita total e exclusiva confianga na razéo
humana como conhecimento capaz de construir a verdade” (COTRIM, 1999, p. 74),
tem por representantes, dentre outros, Descartes (1596-1650) Spinoza (1632-1677)
e Leibniz (1646-1716), ainda que com distin¢cdes entre eles. Descartes (2007) era
cético em relacdo aos sentidos como base para a constru¢cdo do “conhecimento
verdadeiro”. Para ele, s6 a razao poderia conduzir a certeza, afirmando o seguinte:

IV. Porque podemos duvidar das coisas sensiveis?

Por conseguinte, uma vez que agora temos o designio apenas de nos
ocuparmos da investigacéo da verdade, duvidaremos, em primeiro lugar, se,
de todas as coisas que cairam sob a al¢cada dos nossos sentidos, ou que
alguma vez imaginamos, alguma realmente existe, primeiramente, porque
pela experiéncia sabemos que os sentidos por vezes erram, e seria
imprudente confiar muito naquilo que ja nos enganou, mesmo que sé uma
vez; em segundo lugar, porque nos sonhos perpetuamente nos parece que
percebemos ou imaginamos uma infinidade de objetos que ndo tém
existéncia. E para aquele que resolve assim por uma ddvida geral, j& ndo

aparecem sinais que lhe faca distinguir com certeza o sonho do estado de
vigilia (DESCARTES, 2007, p. 25-6).

Para os empiristas, o fundamento do conhecimento estd nos sentidos, na

experiéncia. Um exemplo disso esta na seguinte afirmagéo de Hume ([s.d.], p. 29):
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Cada um prontamente ira admitir que existe uma diferenca razoavel entre
as percepcbes da mente, quando uma pessoa sente a dor do calor
excessivo ou o prazer do calor moderado, e quando depois, em sua
memodria, recorda esta sensacdo ou a antecipa com sua imaginacao. Essas
faculdades sdo capazes de imitar ou copiar as percepcdes dos sentidos,
entretanto nunca poderédo alcancar integralmente a eficacia e a intensidade
da verdadeira sensacdo. Mesmo quando atuam com seu maior vigor, o
maximo que podemos dizer sobre elas é que representam seu objeto tdo
verdadeiramente que quase podemos dizer que o0 vemos e que 0 sentimos.
No entanto, a menos que a mente esteja perturbada por doenca ou loucura,
nunca chegam a tal grau de veracidade que ndo seja possivel discernir as
percepcdes dos objetos em si. Apesar de admiraveis, todas as cores da
poesia na podem pintar os objetos naturais de modo que se tome a
descricdo pela paisagem real. O pensamento mais vivo é sempre inferior a
mais remota sensacao.

A nova ontologia, que emerge com Martim Heidegger (1889-1976) e Merleau-
Ponty (1908-1961), propbe a superacao da bipolaridade entre realismo e idealismo.
O problema estd em que, para o realismo, se o sujeito for eliminado, restardo as
coisas em si, 0 mundo, a realidade independente da consciéncia. Para os idealistas,
ao contrario, com a eliminacdo do objeto, restard o sujeito, que vai acessar a
realidade, o objeto, como ideia. A ideia, no caso, € a propria realidade. Vimos,
acima, como a fenomenologia resolveu o problema com a énfase no sujeito, no
processo de constituicdo do conhecimento. Para Heidegger e Ponty, ndo se pode
eliminar a consciéncia, porque nao restard nada, uma vez que as coisas existem
para o0s sujeitos, para uma consciéncia que as percebem. Se nao existir sujeito, até
poderia ficar o objeto, independente da consciéncia, mas que, sem a consciéncia,
deixard de ser percebido e, portanto, ndo sendo percebido, deixa de existir. Da
mesma forma, se o objeto for abolido, ndo havera processo de conhecimento, pois
nao existira nada a ser conhecido pelo sujeito, através da consciéncia, restando, no
maximo, uma consciéncia de si, que serd o objeto da prépria consciéncia, no caso
um N&o-Ser. Com efeito, restard um Nao-Ser, pois na auséncia do objeto ndo ha
nada a ser percebido pela consciéncia.

Adentrando a questdo da “possibilidade do conhecimento”, a pergunta
proposta de Santos (1963, p. 1221) é se “pode o sujeito apreender realmente o
objecto? A pergunta consiste, portanto, em querer saber se realmente se da esse
contacto entre o sujeito e o objecto”. Para tal pergunta, segundo Santos (1963),
temos as respostas das escolas “dogmatica”, “cética”, “subjetivista”, “relativista”,

“pragmatica” e “criticista”.
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Trivinos (1987, p. 24-25) responde a questdo da possibilidade do

conhecimento da seguinte forma:

De maneira ampla podemos afirmar que todas as respostas acerca da
Possibilidade do Conhecimento podem serclassificadas em dois grupos: um
esta integrado pelos filésofos que negam a possibilidade ao ser humano de
conhecer o mundo; outro, esta formado pelos pensadores que acham que
ser o homem capaz de conhecer o universo e suas leis.

No primeiro grupo estdo os céticos. Entre estes estédo os representantes do
ceticismo absoluto, Gérgias e Pirro, que negavam qualquer possibilidade ao
sujeito de apreender o objeto; e os ceticistas relativos que, na antiguidade,
estiveram representados por grandes figuras do pensamento universal
representantes do agnosticismo, do positivismo, do fenomenalismo, do
relativismo, do subjetivismo, do pragmatismo, etc.

Ainda, no tocante a possibilidade do conhecimento, Cotrim (1999)aponta as
seguintes correntes: a) ceticismo absoluto, com a negacéao radical das possibilidades
de se conhecer, corrente que tem por expoentes Gorgia (485-380 a. C.) e Pirro (365-
275 a. C.); b) ceticismo relativo, com a negacdo parcial das possibilidades de
conhecimento da verdade, que tem em Kant (1724-1804) um dos expoentes. Para
Kant ndo é possivel o conhecimento da “coisa em si”, o ndmeno, apenas do
fenbmeno, que, ainda assim, € determinado e organizado pela consciéncia. Para
Kant, ndo podemos jamais afirmar que alguma coisa € o “ser enquanto ser” — o Ser
de Aristoteles. Kant € classificado, principalmente, como criticista. ¢) dogmatismo,
gue defende a possibilidade de certeza do conhecimento da verdade, “que tem em
Bergson seu representante mais esclarecido, quando afirma que a verdade pode ser
conhecida de maneira direta, imediata da intuicdo” (Trivifos, 1987, p. 25).

Immanuel Kant, (1958, p. 5), na Critica & Razdo Pura, ao fazer a distingédo

entre “conhecimento puro” e “conhecimento empirico”, aduz:

N&o se pode duvidar de que todos 0s nossos conhecimentos comegam com
a experiéncia, porgue, com efeito, como haveria de exercitar-se a faculdade
de conhecer, se ndo fosse pelos objetos que, excitando nossos sentidos, de
uma parte, produzem por si mesmo representacdes, e de outra parte,
impulsionam a nossa inteligéncia a compra-los entre si, a reuni-los ou
separa-los, e deste modo a elaboracdo da matéria informe das impressdes
sensiveis para esse conhecimento das coisas que se denomina
experiéncia?

No tempo, pois, nenhum conhecimento precede a experiéncia, todos
comecgam por ela.

Mas se é verdade que os conhecimentos derivam da experiéncia, alguns
h&, no entanto, que ndo tém essa origem exclusiva, pois poderemos admitir
gue o0 nosso conhecimento empirico seja um composto daquilo que
recebemos das impressdes e daquilo que a nossa faculdade cognoscitiva
Ihe adiciona (estimulada somente pelas impress6es dos sentidos);
aditamento que propriamente ndo distinguimos sendo mediante uma longa
pratica que nos habilite a separar esses dois elementos.
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“O dogmatismo € a posi¢cdo mais antiga da filosofia grega, pois os gregos nao
discutiam a possibilidade do conhecimento, admitindo a capacidade integral da
razao humana em apreender o objecto” (SANTOS, 1964, p. 1221), sendo dividido
em: a) dogmatismo ingénuo: que, a partir do senso comum ou do conhecimento
tacito, acredita plenamente nas possibilidades da certeza; b) dogmatismo critico: que
defende a possibilidade do conhecimento a partir da articulagdo dos sentidos com a
inteligéncia. “Confia que, através de um trabalho metddico, racional e cientifico, o
homem torna-se capaz de decifrar a realidade do mundo” (COTRIM, 1999, p. 73).
Dentro do dogmatismo critico, Cotrim (1999, p. 73) coloca os pragmaticos, que sao
‘os que veem o conhecimento como o resultado de uma operacado de pesquisa e
investigacao, na qual o homem busca solucionar problemas por ele enunciados”.

As respostas subjetivista e relativista, para Santos (1964, p. 1222), sdo: a
primeira “limita essa validez ao sujeito que conhece, enquanto, para o relativismo,
aquela é apenas relativa; é de validez limitada”.

Triviflos (1987, p. 25) apresenta a posicdo do materialismo dialético a questao

da possibilidade do conhecimento, dizendo:

O Materialismo Dialético rejeita a ideia que nega ao homem a capacidade
de conhecer o mundo. Mas esta de acordo com os céticos relativos quando
afirma que o conhecimento é relativo em determinada época histérica e
compartilha do ponto de vista dos dogmaticos quando assegura que O
homem é capaz de apreender a verdade absoluta. Mas este processo de
apreensdo da verdade absoluta ndo é imediato, instantaneo, e sim gradual.
O pensamento avanga no conhecimento do objeto. A verdade imperfeita de
hoje pode ser verdade absoluta de amanhd. De maneira que a célebre
“coisa em si” de Kant pode ser tal enquanto a ciéncia ndo descubra a
férmula quimica que permita conhecer a esséncia do fenbmeno, e
transformar essa “coisa em si” em coisa para nés. A busca cientifica
transforma no mundo, a cada dia, dezenas de “coisas em si” em coisa para
noés.

Outra questdo importante é sobre o critério de verdade®. Qual é o critério que

pode garantir se um conhecimento é verdadeiro ou ndo? A evidéncia, a autoridade,

% Sobre o critério de verdade, refere Abbagnano, no verbete CRITERIO, de seu Dicionario da
Filosofia:“[...] Uma regra para decidir o que é verdadeiro ou falso, o que se deve fazer ou néo etc. O
problema de um C. capaz de dirigir o homem apresentou-se apenas no periodo pés-aristotélico da
filosofia grega, quando a filosofia assumiu carater predominantemente pratico. Assim, para Epicuro a
sensacao era o C. da verdade e o prazer sensivel o C. do bem (DIOG. L., X, 31). Para os estoicos, a
representacao cataléptica era o C. da verdade (ibid., VII, 54), e o viver segundo a natureza era o C.
da conduta (ibid., VII, 87). Por sua vez, os céticos, negando a validade desses C., estabeleceram
como seu préprio C. aderir aos fendmenos e viver segundo 0s costumes, as leis e as instituicfes
tradicionais, bem como segundo suas proprias afeicbes (SEXTO EMPIRICO, Pirr. hyp., 21-4). Esta
claro que toda filosofia, ainda quando n&o elabora uma doutrina especifica a respeito tende sempre a
apresentar ao homem um critério para dirigir suas op¢des, especialmente as que tém importancia
decisiva em sua vida. Kant usou, em vez de C., a palavra canon (v.).”
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a pratica social, a utilidade pratica, a experiéncia, a razao? Para John Locke (1632-
1704), o critério de verdade é a experiéncia “que resulta da observagdo dos dados
sensoriais” (COTRIM, 1999, p. 73). Para os empiricos, como Locke e David Hume
(1711-1776), o conhecimento é alicercado nos sentidos, os quais fornecem os dados
da experiéncia. A razdo € o critério dos racionalistas ou inatistas. Para os
pragmaticos e os utilitaristas, a utilidade pratica € o critério de verdade: é verdadeiro
0 que é util. Para os escolasticos é a autoridade. Por exemplo: a verdade naquele
momento histérico é o que “Aristoteles cristianizado” disse. Para os materialistas
dialéticos, o critério de verdade é a préatica social*!.Francis Bacon, Thomas Hobbes,
Friedrich Ludwig Feuerbach, Friedrich Engels e Karl Marx s&o alguns exemplos do
materialismo filoséfico®, cada um com sua especificidade, como Marx e Engels, por
exemplo, que sdo materialistas dialéticos.

No tocante a verdade, ensina Chaui (2010) que ela nasce de trés concepcdes
distintas, oriundas das linguas grega, latina e hebraica. Na lingua grega, verdade é
alétheia, que significa “ndo esquecido”. O prefixo “a” € uma negacéo e léthe quer
dizer esquecimento. A verdade é aquilo que se manifesta como realmente é. E o que
nao esta escondido, dissimulado. Em latim € escrita como veritas, que faz referéncia

a precisdo de uma narrativa. Refere-se a linguagem, a um relato preciso. No

%1 Como foi dito, apenas para situar na teoria do conhecimento, j4 que estamos tratando do tema, o
meétodo que fundamenta esta tese é o materialismo historico e dialético, cujas bases e sistematizacao
foram construidas por Marx e Engels no século XIX. Para o materialismo dialético, segundo Trivifios
(1987, p. 27), o critério de verdade reside na pratica social: “O Materialismo Dialético sustenta como
Critério de Verdade a Pratica Social. Ele afirma que a pratica é o critério decisivo para reconhecer se
um conhecimento é verdadeiro ou ndo. Mas também diz que ela estd na base de todo o
conhecimento e no propédsito final do mesmo”. Na esteira de Trivifos, ainda sobre o critério de
verdade no materialismo dialético, aduz Cotrim (1999, p. 75): “[...] o conhecimento humano evolui da
experiéncia sensivel a légica racional. Os dados dos sentidos devem ser examinados e ordenados
pela razéo, e as conclusbes da razdo devem ser confrontadas com a observagéo sistematica dos
sentidos. E através da pratica humana que saberemos se um conhecimento é falso ou verdadeiro”.
Assim, no realismo critico como no materialismo dialético, “tanto os sentidos como a razdo humana
tém participagdo determinante na origem de nossos conhecimentos” (COTRIM, 1999, p. 74). Para o
realismo, na relacdo sujeito-objeto, a propria coisa € apreendida em sua prépria realidade, de forma
independente. Definindo o realismo critico, diz Cavalcante (2007, p. 362): “O realismo critico € uma
corrente filos6fica que emerge dos escritos de Roy Bhaskar da década de 70, a partir da qual é
possivel fornecer uma critica tanto ao positivismo légico quanto aos tedricos do crescimento do
conhecimento. Tony Lawson foi o responsavel pela disseminacdo do pensamento de Bhaskar nos
debates metodologicos em Economia, dai retirando as bases para sua critica a economia
mainstream”.

*>Sobre o materialismo filoséfico, aduz o multicitado autor: “O Materialismo Filoséfico apoia-se nas
conclusdes da ciéncia para explicar o mundo, o homem e a vida. Isto significa que, ndo obstante os
materialistas considerem a matéria o principio primeiro e o espirito, a ideia, o aspecto secundario,
suas concep¢Bes mudam de acordo com a evolugdo do pensamento cientifico. Desta maneira, por
exemplo, as nogdes de matéria de Demdcrito foram diferentes das de Einstein” (Ildem, p. 21).
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hebraico, verdade é o mesmo que emunah e esté ligada a ideia de confianca. E uma
crenga no cumprimento de uma promessa.

Sobre as trés perspectivas, diz Chaui (2010, p. 123):

Alétheia se refere ao que as coisas séo (isto €, o que elas sempre foram e
sempre serao tais como se manifestam agora ao nosso espirito); veritas se
refere aos fatos que foram (isto é, a acontecimentos que realmente se
deram tais como sdo relatados); emurah se refere as acdes e coisas que
serdo (isto é, ao que vird a ser ou a acontecer porque assim foi prometido).
A nossa concepgéo de verdade € uma sintese dessas trés fontes e por isso
se refere a percepcédo das coisas reais (como na alétheia), a linguagem que
relata fatos passados (como na veritas) e a expecativa de coisas futuras
(como na emunah). Ou seja, nossa concepc¢ao da verdade abrange o que é
(a realidade), o que foi (os acontecimentos passados) e 0 que sera (as
acOes e acontecimentos futuros). Refere-se, portanto, a prépria realidade
(como na alétheia), a linguagem (como na veritas) e a confianga-esperanca
(como na emunah).

O objeto do conhecimento é a verdade, uma “verdade processual’, historica,
provisoria. Os “jogos de linguagem”, sujeitos a consenso entre os “jogadores”, nao
dao conta da verdade, numa dimensdo de totalidade. Ela pede mais: pede uma
verdade em trés dimensofes: ontologica (alethéia), loégica (veritas) e antropoldgica
(emunah). A primeira diz respeito ao ser de realidade, ou seja, a forma pela qual a
realidade se manifesta aos nossos sentidos e ao nosso pensamento. A segunda diz
respeito a linguagem, “a preciséo, ao rigor e a exatiddo de um relato” (CHAUI, 2010,
p. 122). A terceira esta ligada a confianca-esperanca, que sado vocacles
antropoldgicas, mas que podem adquirir, também, uma dimensdo transcendental,
como, diz Chaui (ibidem): “sua forma mais elevada é a revelacdo divina e sua
expressao mais perfeita € a profecia”.

Nos ultimos quarenta anos, principalmente, com as novas discussfes acerca
do conhecimento, ja em um periodo em que, como vimos, o método passa a
importar mais do que a teoria do conhecimento, tem-se a emergéncia de uma nova
perspectiva — ou paradigma — para a teoria do conhecimento. O debate sobre
conhecimento, no periodo da pesquisa, adquire novos “contornos”. Como vimos
acima, para Lefebvre (1979, p. 49), conhecimento é um fato: “O conhecimento é um
fato: desde a vida pratica mais imediata e mais simples, ndés conhecemos objetos,
seres vivos, seres humanos”. Ja para Lyotard (2009, p. 3), conhecimento € discurso:
“O saber cientifico € uma espécie de discurso”. Para os fenomenologos, 0 processo
de conhecimento ndo se restringe aos polos do subjetivo e do objetivo, mas a uma

unidade corpo/consciéncia que esta no mundo, que existe. Para os pragmaticos, o
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que vale é o que James chamava de “experiéncia pura”. As distingdes acerca do que
seja conhecimento, levadas para o campo especifico da educacgdo, tanto na
pesquisa quanto no ensino, tém consequéncias distintas. Isso sera aprofundado
guando chegar o momento da reflexdo sobre o confronto de dois estatutos teorico-
metodoldgico para as ciéncias sociais: 0 moderno e o pés-moderno.

A partir do final da década de setenta, do século XX, Lyotard (2009), através
da obra “A condi¢do pés-moderna”, fala sobre uma nova fase do conhecimento, nao
mais moderno, mas pos-moderno, na definicdo do autor. Um conhecimento que nao
tem por finalidade exclusiva a verdade, mas sua utilidade e eficiéncia, conforme vem
sendo postulado por importantes segmentos da ciéncia e da filosofia, a partir dos
altimos quarenta anos.

Lancados os alicerces teoricos, histéricos e classificatérios da teoria do
conhecimento, uma etapa importante no desenvolvimento desse trabalho, em funcéo
de sua natureza propedéutica, passa-se, agora, de forma especifica, a uma anélise
sobre teoria e pratica, consciéncia e mundo, homem e natureza, enfim, um
aprofundamento da relacéo sujeito-objeto no processo de conhecimento. Com efeito,
o foco do item subsequente é a compreensao da praxis como realizacao da filosofia,
ou seja, quando a teoria se converte em poder material, ao se apoderar das massas,

penetrando na consciéncia dos homens.

I.2 — Razéo, realidade e ciéncia: afirmacdes e negacdes. A praxis como teoria

do conhecimento — quando a natureza se faz antropologica

Conhecer € acessar, metodologicamente, uma realidade. Inobstante as
criticas tecidas na contemporaneidade ao problema da bipolaridade do sujeito-objeto
no processo de conhecimento e o discurso de sua superacdo, o conhecimento
sempre vai ser resultado da relagdo do homem com a natureza, com 0S outros
homens e consigo préprio. Nao vejo como fugir disso. Ao menos, racionalmente, nao
vejo. O problema estd no isolamento do homem e da natureza, consciéncia e
mundo, ou sujeito e objeto. E, pois, 0 isolamento que vai gerar o objetivismo e o
subjetivismo, uma consciéncia sem mundo, ou um mundo sem consciéncia.

Se a razao pura de Kant ndo explica suficientemente o ato de conhecer, a
“‘experiéncia pura” de James também ndo. Kant, em sua teoria do conhecimento,

trabalha com um sujeito abstrato, ndo situado historicamente, com a atividade e a
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liberdade limitadas: limitadas pela incapacidade de acessar a coisa em si, no campo
da razéo pura e, por Deus, no campo da razédo prética.

James, ao tentar desconstruir a bipolarizacdo do processo de conhecimento,
acaba caindo em um objetivismo radical. Merleau-Ponty, em sua critica a
bipolarizacdo, aponta o corpo como veiculo do sujeito do conhecimento, que néo é
s6 corpo, mas corpo-consciéncia, fundindo-se, assim, a relacdo homem-mundo. Os
analistas dizem que conhecimento é um ato semantico porque é impossivel a
consciéncia sair de si e ir ao encontro do objeto. Todavia, a consciéncia nao sai de
si, ela ndo se aliena para conhecer, nem literal, nem metaforicamente. Esse “sair de
si”, em relacdo a consciéncia, € um “movimento metafisico”. A consciéncia €&
consciéncia de alguma coisa, que pode ser, inclusive, de si propria. O objeto esta na
consciéncia e a consciéncia esta no objeto. Ha uma imbricacdo entre ambos. Para
Hegel, por exemplo, como vou falar logo adiante, ndo existe essa separacao, essa
bipolarizacéo.

Para os fenomendlogos, toda a consciéncia é consciéncia de alguma coisa, 0
que nao significa dizer que sem ela ndo exista o0 mundo. O mundo existe
independente da consciéncia, mas s6 é conhecido, “batizado”, por ela. Ou seja, sem
consciéncia, 0 mundo € meramente abstrato. Destarte, consciéncia-mundo se dao
dialeticamente na construcdo do conhecimento.

O mundo é anterior ao sujeito, mais antigo, mas s6 é percebido a partir do
sujeito, e sO o sujeito pode dar sentido ao mundo, conhecendo-o e transformando-o.
Para Freire, sujeito e mundo sdo simultaneos, pois ndo pode existir mundo sem
sujeito, nem sujeito sem mundo, devendo, pois, ser superada a velha polaridade
entre realismo e idealismo. Assim, o ontolégico e o antropolégico devem ser
considerados simultaneamente, um articulado ao outro, como forma de se conhecer
0 Ser da realidade e trabalhar para sua transformacéao.

Marx fala de um “carater antropolégico da natureza e do objeto”*:

¥Dissemos anteriormente que o homem, de acordo com o pensamento de Marx, & por esséncia um
ser que necessita objetivar-se de um modo pratico, material, produzindo, assim, um mundo humano.
Produzir €, por um lado, objetivar-se no mundo dos objetos produzidos por seu trabalho; produzir &,
do mesmo modo integrar a natureza no mundo do home, fazer com que a natureza perca seu estado
de pura natureza, em si, para converter-se em natureza humanizada, ou natureza para o homem.
Como a natureza per se nao tem um carater antropolégico, o homem tem que ajusta-la a seu mundo
humano, mediante a transformagdo a que submete com seu trabalho. “A industria é a relagao
histérica real entre a natureza e, portanto, as ciéncias naturais e o homem”. Através da industria, a
produgdo ou o trabalho, a natureza se adapta ao homem, pois “nem a natureza — objetivamente —
nem a natureza subjetivamente, existem de um modo adequado ao ser humano”. A natureza em si,
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O problema sujeito-objeto é formulado nos Manuscritos ao serem estudadas
as relagBes entre 0 homem e a natureza. Nas “Teses sobre Feuerbach”, é
abordado propriamente como problema das relacdes sujeito-objeto. Tanto
em um como noutro plano, Marx chega a mesma conclusdo: o segundo
termo da relagdo — natureza, nos Manuscritos; objeto, nas “Teses sobre
Feuerbach” — ndo lhe interessa a margem de sua atividade pratica e,
portanto, tem para ele um carater antropolégico da natureza e do objeto —
carater que recebem em e pela pratica — determina, por sua vez, o carater
antropologico do conhecimento (SANCHEZ VAZQUEZ, 2007, p. 128).

Em Marx, o homem integra a natureza a partir do trabalho, da producéo ou da
indUstria. Essa integracdo converte a “natureza pura” em “natureza humanizada”.
Marx ndo nega a precedéncia e a independéncia da natureza em relagdo ao
homem?®!, mas ela s6 tem sentido para o homem ao converter-se em natureza
humanizada. A natureza em si ndo tem um carater antropoldgico, apenas ontoldgico.
A natureza s6 adquire uma “dimensao antropologica” a partir de sua adequacéo ao
homem, pelo trabalho, pela industria ou pela produgéo. Assim, a “natureza pura” ndo
existe como realidade para o homem, existindo, apenas, como “natureza abstrata”.
Na verdade, conforme assevera Coutinho (2010, p. 154), a teoria hegeliano-marxista
parte do homem como produto de si mesmo, “de sua praxis socializada”. Numa
andlise apressada, pode-se concluir, equivocadamente, que tal posicdo de Marx é
idealista, pois estaria negando a existéncia do Ser da natureza, ou melhor, a
natureza em si, colocando-a como abstrata, sem a intervengdo humana.

Sobre a relacdo homem-natureza em Marx, aduz Sanchez Vazquez (2007, p.
129):

O que é, entdo, a natureza a margem do homem, fora de sua relacdo com
ele?

“A natureza, considerada abstratamente, em si, separada do homem, é
nada para este”. Como interpretar essa passagem de Marx? Trata-se de
uma nova versdo idealista do “ndo ha objeto sem sujeito”? Estaremos diante
de uma nova forma de idealismo: o “idealismo da praxis”?

O homem s6 existe na relacé@o pratica com a natureza. Na medida em que
estd — e ndo pode deixar de estar - - nessa relagédo ativa, produtiva, com
ela, a natureza Ihe é oferecida como objeto ou matéria de sua atividade, ou
como resultado desta, isto é, como natureza humanizada.

exterior ao homem, se converte em natureza humanizada e, nesse sentido, Marx diz também que “a
industria é o livro aberto das forgas essenciais do homem”. Livro escrito, poderiamos dizer, com
caracteres humanos. E o desenvolvimento da producdo, da praxis produtiva, ndo passa de uma
crescente humanizagdo da natureza (SANCHEZ VAZQUEZ”, 2007, p. 129).
%E certo que o primado da natureza exterior ndo deixa por isso de subsistir, e tudo isso ndo pode
certamente aplicar-se aos primeiros homens nascidos por generatio aequivoca, mas esta distin¢ao
apenas tem sentido se se considerar o homem como sendo diferente da natureza. De qualquer modo,
esta natureza que precede a histéria dos homens ndo € de forma alguma a natureza que rodeia
Feuerbach; tal natureza ndo existe nos nossos dias, salvo talvez em alguns atéis australianos de
formacao recente, e portanto ndo existe para Feuerbach” (MARX; ENGELS, [s.d.], p. 32).
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Dado que a natureza apenas se apresenta em unidade indissolivel com sua
atividade, considera-la por si mesma, a margem do homem, é considera-la
abstratamente. A natureza é, entdo, a natureza sem sua marca; ou seja, € o
vazio do humano, ou a presenca de um mundo ndo humanizado. S6 se da
essa hatureza em si porque falta o humano.

Marx; Engels ([s.d.], p. 31) falam na relacdo entre a ciéncia da natureza e a
atividade material dos homens na transformacéo da natureza, através da atividade

humana®:

Feuerbach refere-se em particular a concepcdo da ciéncia da natureza,
evoca segredos que apenas sao visiveis pelo fisico e o quimico; mas que
seria da ciéncia da natureza sem o comércio e a inddstria? E ndo serdo o
comércio e a industria, a actividade material dos homens, que atribuem um
fim a essa ciéncia da natureza dita “pura” e Ihe fornecem os seus materiais?

Freire (1987, p. 70), citando Sartre, aduz que consciéncia e mundo se d&ao ao
mesmo tempo: “exterior, por esséncia, a consciéncia, 0 mundo é, por esséncia,
relativo a ela”. A realidade, em Freire, € 0 mundo mais a percepcéao que se tem dele,

através da consciéncia. Nesse sentido, afirma que:

A consciéncia de, a intencionalidade da consciéncia, ndo se esgota na
racionalidade. A consciéncia do mundo que implica a consciéncia de mim
no mundo, com ele e com o0s outros, que implica também a nossa
capacidade de perceber o mundo, de compreendé-lo, ndo se reduz a uma
experiéncia racionalista. E como uma totalidade — razdo, sentimentos,
emocdes, desejos —, que meu corpo consciente do mundo e de mim capta o
mundo a que se intenciona (FREIRE, 1995, p. 75-76).

Freire, portanto, adota a nova ontologia, superando a bipolaridade entre
realismo e idealismo, no mesmo sentido de Heidegger e Merleau-Ponty. Assim, o
conhecimento vai nascer da interacdo entre consciéncia/objeto, objeto/consciéncia,

dialeticamente, ambos se determinando no desenvolvimento do processo.

*portanto, as ciéncias da natureza, por estarem a servico do homem, por sua influéncia pratica na
vida humana e sua contribuicdo a emancipa¢do humana, passam a ter um carater antropol6gico. O
homem conhece para transformar a natureza de acordo com necessidades humanas. Mas Marx ndo
se limita a assinalar o carater antropolégico das ciéncias naturais pela fungéo pratica que cumprem,
mas também por seu objeto. A natureza €, certamente, 0 objeto das ciéncias naturais, mas ndo a
natureza em si que existe como uma prioridade ontolégica com respeito ao homem, e sim a natureza
integrada ou em vias de integrar-se no mundo humano. H4 unidade do homem e da natureza: a) na
medida em que a natureza € homem (natureza humanizada) e b) na medida em que, como ser
natural humano, é também natureza. Nesse sentido, Marx diz que o homem é o objeto imediato das
ciéncias naturais enquanto que a natureza é o objeto imediato do homem. Se a ciéncia da natureza é
ciéncia do homem, esta, por sua vez, é ciéncia natural. Nem a natureza é separavel do homem, e por
isso, Marx fala da “realidade social da natureza”, nem as ciéncias naturais podem ser separadas da
ciéncia do homem. Ambas tenderédo a fundir-se, por seu carater antropol6gico comum, mas isso sé
ocorrera no futuro. “As ciéncias naturais se converterdo com o tempo na ciéncia do homem, do
mesmo modo que a ciéncia do homem englobara as ciéncias naturais e somente havera, entdo, uma
ciéncia” (SANCHEZ VELAZQUEZ, [s.d.], p. 131).
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Abrindo um paréntese, entendo que a expressdo conhecimento esta
necessariamente articulada ao termo realidade. Nado vejo como dissociar os dois
conceitos quando se estuda teoria do conhecimento. Na pdés-modernidade, como
vamos ver oportunamente, o conceito de realidade objetiva dos modernos ganha
uma nova configuragéo, passando do singular ao plural: de realidade objetiva para
realidades objetivas — isso quando ela ndo é apenas semantica. O cotejo entre 0s
estatutos epistemoldgicos em disputa nas pesquisas em educacdo, 0 moderno e o
pos-moderno, acabam, como veremos, influenciando, também, nas proposicoes
educacionais de Schon e de Freire.

Voltando ao tema desse item, parto do principio de que conhecimento é
sempre conhecimento de uma realidade. Digo que o conhecimento ndo pode ser
trabalhado sem o alicerce “na” e “da” realidade, ainda que ndo seja necessaria, para
que ocorra esta articulagdo, a bipolarizacdo tradicional entre sujeito e objeto no
processo de conhecimento. O conhecimento, portanto, € o resultado da relacao
consciéncia-mundo, homem-natureza ou sujeito objeto, 0 que nao resulta em
objetivismo ou em um subjetivismo, dependendo da leitura que se fizer dessa
relacéo.

A unidade entre sujeito e objeto no processo de conhecimento, o que Hegel
chama de “identidade absoluta”, €, segundo Sanchez Vazquez (2007), a superacdo
de subjetivismos ou objetivismos. Com Hegel, ainda que idealmente — no ambito de
um idealismo objetivo —, é desconstituido o dualismo entre sujeito e objeto®. O
idealismo objetivo ndo prescinde do homem, da historia e do trabalho, apenas
coloca-os no plano da consciéncia, 0 que nao ocorre, por exemplo, com Fichte, um

idealista subjetivo.

%«0 ativismo tedrico, determinado pela pobreza de uma praxis real, efetiva, encontra, a0 mesmo

tempo, sua justificac@io tedrica no movimento idealista que reivindica a atividade da consciéncia, do
espirito, até eleva-la ao plano incondicionado do absoluto em que Hegel a situa. A diferenca de Kant,
Fichte e Schelling, em sua filosofia j& ndo h& nada que limite e condicione a atividade e a soberania
absolutas do Espirito, porque o espirito é tudo. E ele que se desdobra n&o s6 no mundo propriamente
espiritual que culmina na arte, na religido e na filosofia, mas também na natureza ou na histéria
humana. Hegel ndo separa espirito e mundo, sujeito e objeto, como fazem seus precursores
incapazes de elevar-se do ponto de vista da “identidade absoluta”. Essa ascensdo €, para ele, o
processo de reconhecer o mundo que, definitivamente, é espirito e, portanto, € um processo de
conhecimento espiritual, tanto no que diz respeito a seu sujeito como a seu objeto. E claro que o
sujeito, o Espirito, ndo se eleva imediatamente a esse conhecimento pleno que é o “saber absoluto”.
Tem que recorrer um longo itinerario — que Hegel expde na Fenomenologia do Espirito — ao fim do
qual se reconhece plenamente a si mesmo como espirito, isto €, como sujeito; e desaparece todo o
dualismo do sujeito-objeto, ou de consciéncia do objeto e objeto da consciéncia” (SANCHEZ
VASQUEZ, 2007, p. 67).
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Todos n6s falamos de realidade, mas quando chamados a definir realidade,
normalmente titubeamos. E uma palavra comum, que utilizamos com certa
frequéncia, mas de complexa definigéo, salvo, claro, no ambito da opinido, da doxa
dos gregos ou daquilo que chamamos de conhecimento vulgar. Ademais, ndo vamos
encontrar um unico conceito para realidade. A ontologia da realidade vai estar ligada
a perspectiva tedrico-metodoldgica de quem a define. Com efeito, ela é “rotulada”.
Assim, para os materialistas dialéticos, por exemplo, o conceito de realidade esta
necessariamente articulado ao conceito de totalidade. Totalidade, no entanto, nédo &
0 conjunto de todos os fatos existentes, com seus acrescentamentos existentes, que
chegam ao infinito. Por essa ldgica, a realidade ndo é suscetivel de ser conhecida.
Ha uma impossibilidade material para tanto. Na perspectiva dialética, a totalidade
nao € o conjunto de todas as coisas e seus sucessivos e infinitos acrescentamentos,
mas “a teoria da realidade como totalidade concreta” (KOSIK, 1976, p. 44). Ora, uma
realidade resultado da soma de todos os fatos e sucessivos acrescentamentos
resulta num conhecimento abstrato, diferente do conhecimento concreto resultado
da perspectiva dialética.

Kosik (2013, p. 43) mostra essa diferenca no fragmento abaixo:

Que é realidade? Se € um conjunto de fatos, de elementos simplissimos e
até mesmo inderivaveis, disto resulta em primeiro lugar, que a
concreticidade é a totalidade de todos os fatos; e em segundo lugar que a
realidade, na sua concreticidade, é essencialmente incognoscivel pois é
possivel acrescentar, a cada fendmeno, ulteriores facetas e aspectos, fatos
esquecidos ou ainda ndo descobertos, e mediante este infinito
acrescentamento € possivel demonstrar a abstratividade e a néo-
concreticidade do conhecimento.

Assim, para Kosik (ibidem), “a realidade é totalidade concreta”. Segue sua

definicdo de totalidade:

Totalidade significa: realidade como um todo estruturado, dialético, no qual
ou do qual um fato qualquer (classes de fatos, conjunto de fatos) pode vir a
ser racionalmente compreendido. Acumular todos os fatos ndo significa
ainda conhecer a realidade; e todos os fatos (reunidos em seu conjunto)
ndo constituem ainda a totalidade. Os fatos sdo conhecimento da realidade
se sdo compreendidos como fatos de um todo dialético — isto €, se ndo séo
atomos imutaveis, indivisiveis e indemosntraveis, de cuja reunido a
realidade saia constituida — se sdo entendidos como partes estruturais do
todo (Ibidem).

No mesmo sentido, aduz Konder (2008) sobre a totalidade:

A visdo de conjunto — ressalve-se € sempre provisoria e nunca pode
pretender esgotar a realidade a que ele se refere. A realidade é sempre
mais rica do conhecimento que temos dela. H4 sempre algo que escapa as
nossas sinteses; isso, porém, ndo nos dispensa do esforco de elaborar
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sinteses, se quisermos entender melhor a nossa realidade. A sintese € a
visdo de conjunto que permite ao homem descobrir a estrutura significativa
da realidade com que se defronta, numa situacao dada. E é essa estrutura
significativa — que a visdo de conjunto proporciona — que é chamada de
totalidade.

Ainda no que concerne a definicdo de realidade, diz Abbagnano (2007, p. 31):
“‘Em seu significado préprio e especifico, esse termo indica o modo de ser das
coisas existentes fora da mente humana ou independentemente dela”. No mesmo
diapasao, realidade objetiva, segundo Trivifios (1987), € tudo aquilo que esta fora de
nossa consciéncia. Marx (1982, p. 130), no que concerne a prioridade entre
realidade e consciéncia, assevera: “N&o € a consciéncia dos homens que determina
0 seu ser, mas, ao contrario, € o seu ser social que determina sua consciéncia”. O
“ser social” a que Marx se refere € o “Ser da realidade” ou a ontologia do real. A
realidade, portanto, dialeticamente falando, é atingida ndo através do estudo de
fatos isolados, como na Antiguidade — para Aristételes, o fato isolado era objeto da
ciéncia —, mas da conex&o entre os fatos isolados em uma visédo de conjunto. Assim,
segundo Kosik (1976, p. 54), “A realidade, em certo sentido, ndo existe a ndo ser
como conjunto de fatos, como totalidade hierarquizada e articulada de fatos”.

Bottomore (2012, p. 460-461), no tocante ao tema, referindo-se a Marx, diz:

Marx estd comprometido com o realismo em dois niveis: 1) um realismo
simples, de senso comum, que afirma a realidade, a independéncia e a
externalidade dos objetos; 2) um realismo cientifico, que afirma que os
objetos do pensamento cientifico sdo estruturas reais irredutiveis aos
eventos a que dao origem. A primeira acepcao inclui, para Marx, tanto a
independéncia essencial da natureza quanto o carater extratolégico da
existéncia em geral (social ou natural), ou seja, “o sujeito real permanece
fora da mente, tendo uma existéncia independente” (Grundrisse:
Introducdo). A segunda acepcdo, que justifica e aprimora a primeira,
incorpora as ideias de que as estruturas explicativas, os mecanismos
geradores ou (nha terminologia favorita de Marx) as relagBes essenciais sao
a) ontologicamente distintas de, b) defasadas em relacdo a, c) talvez se
encontrem mesmo em oposi¢ao aos fenébmenos (ou formas sensiveis) a que
dao origem. E isso que leva Marx a afirmar, no terceiro livio de O Capital,
que “toda ciéncia seria supérflua se a aparéncia exterior € a esséncia das
coisas coincidissem diretamente (cap. XLVIII) e a criticar o procedimento de
Ricardo, das chamadas abstracdes for¢cadas ou violentas, que consiste em
tratar os fendbmenos como a expressao direta de leis, sem levar em conta os
modos complexos como as leis e/ou seus efeitos sdo mediados” (Teorias da
mais-valia, caps. 10-11, 13, 15-18, passim).

Na poés-modernidade, como se vera no item seguinte, fala-se de uma “crise de
conceitos caros ao pensamento moderno, tais como “razdo”, “sujeito”, “totalidade”,
“verdade”, progresso”. Com efeito, a realidade como totalidade entra em crise. A

“realidade objetiva”, no singular, cede lugar a “realidades objetivas”, no plural, tendo
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em vista a énfase ao micro, ao fragmentario, ao particularismo em oposi¢cdo ao
macro, a totalidade, ao universal.

A razdo nao é somente alvo dos pods-modernos. Os estruturalistas, por
exemplo, defendem concepcdes descontinuistas da razdo, aduzindo que “o mais
importante ndo é a mudanca ou a transformacéo de uma realidade (de uma lingua,
de uma sociedade indigena, de uma teoria cientifica), mas a estrutura ou a forma
que ela tem no presente” (CHAUI, 2010, p. 104). Os estruturalistas ndo veem
cumulatividade na histéria. Eles trabalham com a ideia de estruturas diferentes no
passado, no presente e no futuro. Nao existe uma preocupacao em buscar liames,

vinculos, entre essas estruturas. Segundo Chaui:

A estrutura passada e a estrutura futura sdo consideradas estruturas
diferentes entre si e diferentes da estrutura presente, sem que haja
interesse em acompanhar temporalmente a passagem de uma estrutura
para outra. Assim, o estruturalismo cientifico desconsidera a posi¢do
filosofica de tipo hegeliano, tendo maior afinidade com a kantiana. O
estruturalismo teve uma grande influéncia sobre o pensamento filoséfico e
isso se refletiu na discusséo sobre a razao (Ibidem).

Em Hegel, a razdo se desenvolve cumulativamente e progressivamente na
historia. A ideia de progresso também é alvo de critica dos estruturalistas, que
negam a concepcdo hegeliana cumulativa e otimista da razdo * na histéria.
Concebem os periodos historicos como periodos diferentes, descontinuos,
inviabilizando, destarte, a ideia de progresso. Hegel afirma que o que é real é
racional e o que é racional é real, falando de uma razdo que forma uma unidade com
a realidade. Ele d& prioridade a razdo, embora a “coloque” na histéria, o que o
distingue dos idealistas subjetivos.

Em resposta aos estruturalistas, que defendem concepc¢fes descontinuistas

da razéo, discorre Chaui (2010, p. 106), sobre o sentido da ideia de razéo:

$“Se observarmos bem, notaremos que a solucdo hegeliana revela uma concepg¢do cumulativa e

otimista da razdo: cumulativa: Hegel considera que a razéo, na batalha interna entre teses e
antiteses, vai sendo enriquecida, vai acumulando conhecimentos cada vez maiores sobre si mesma,
tanto como conhecimento da racionalidade do real (razdo objetiva) quanto do conhecimento da
capacidade racional para o conhecimento (razéo subjetiva); otimista: para Hegel, a razdo possui forca
para ndo se destruir a si mesma em suas contradi¢gfes internas; ao contrario, supera cada uma delas
e chega a uma sintese harmoniosa de todos os momentos que constituiram a sua historia.
Influenciados pelo estruturalismo, varios filésofos franceses, como Michel Foucault, Jacques Derrida e
Gilles Deleuze, ao estudarem a histdria da filosofia, das ciéncias, da sociedade, das artes e das
técnicas, disseram que, sem duvida, a razdo € histérica — isto €, muda temporalmente —, mas essa
histéria ndo é cumulativa, evolutiva, progressiva e continua. Pelo contrario, € descontinua, se realiza
por saltos e cada estrutura nova da raz&o possui um sentido préprio, valido apenas para ela (CHAUI,
2010, p. 105).
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Que ideia é essa? A de que a realidade, o mundo natural e cultural, os
seres humanos, suas acfes e obras tém sentido e esse sentido pode ser
conhecido. A atitude racional de conhecer a realidade ndo é sendo o
trabalho do pensamento para apreender, compreender e interpretar o
sentido das coisas, dos fatos, das ideias, acdes e valores humanos. E esse
ideal do conhecimento que é conservado quando continuamos a falar em
razao.

A realidade, no entanto, € um fendbmeno independente da consciéncia,
integrado por suas proprias determinacdes. Refiro-me a realidade em seu aspecto
ontolégico. Ela existe na exterioridade da consciéncia humana. Exemplo: a natureza
existe independentemente da acdo humana. Ela, portanto, precede a humanidade. A
“‘natureza pura”, entretanto, é a-historica e nada representa ao ser humano. Com
efeito, é na relagédo “consciéncia-mundo”, a partir da percep¢ao humana do mundo,
que a realidade se “humaniza” e pode ser compreendida em sua totalidade. N&o € a
mesma posicdo dos idealistas para 0s quais a realidade é um produto da
consciéncia. A realidade forma uma unidade com a consciéncia, sem, no entanto,
deixar de ser reconhecida em sua prioridade ontolégica na relacdo com a
consciéncia. No idealismo temos uma realidade “tutelada” pela consciéncia, dessa
procedente, inclusive. A realidade, nesse caso, € gnosioldgica no precedente e
ontolégica no consequente. Ha uma separacao entre consciéncia e mundo. Para os
materialistas dialéticos, por exemplo, ela € a articulacdo do Ser com o conhecer, do
ontolégico com o gnosiologico, que resulta na praxis social: a natureza assume uma
dimensdo antropolégica e o antropolégico se torna natureza. Ela €, pois, uma
unidade ontoldgico-antropoldgica-gnosioldgica. No idealismo subjetivo, por exemplo,
o mundo existe a partir da consciéncia do mundo. O ontolégico, no caso, € uma
consequéncia do antropoldgico-gnosioldgico. E a consciéncia que, através de uma
narrativa, de um discurso, “cria” a realidade. Essa ndo compreende a realidade
como exterior a consciéncia, mas como produto dela.

Ainda, sobre a prioridade entre o pensamento e a realidade, temos o exemplo

do “cogito” %

cartesiano, que acentua a precedéncia do pensamento sobre a
realidade. “Descartes, por seu turno, vai, inequivocamente, das ideias para as coisas
e ndo das coisas para as ideias e estabelece a prioridade da metafisica enquanto

fundamento ultimo da ciéncia” (SANTOS, 2001, p. 14).

% “Penso, logo existo”.
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No que concerne ao VIII Principio da Filosofia, assevera Descartes (2007, p.
27): “Dai descobrimos a distingdo entre o espirito e 0 corpo, ou entre uma coisa
pensante e uma coisa corporea”. Ele dicotomiza espirito e corpo, pensamento e
materialidade, na linha do dualismo platbnico que, anteriormente, dentre outros,
também inspirou Agostinho de Hipona. Em seu comentério sobre esse principio,
aduz:

E esta € a melhor maneira de descobrir a natureza do espirito e sua
distincdo com relacdo ao corpo: pois, examinando 0 que somos, enquanto
supomos, como agora fazemos, que nao ha nada realmente existente para
além de nosso pensamento, percebemos claramente que nem a extensao,
nem a figura, nem o movimento local [ou a “existéncia em algum lugar”*]
nem de outra coisa que se possa atribuir ao corpo, pertence a nossa
natureza, e nada sendo a apenas 0 pensamento; e, por conseguinte, a
nogdo que temos de espirito precede a que temos de qualquer coisa
corpérea, e é mais certo, visto que ainda duvidamos que existam corpos,
mas ja sentimos que pensamos (DESCARTES, 2007,p. 27).

O idealismo hegeliano, sistema filosofico que marca profundamente a histéria
da filosofia e a filosofia da histéria, a partir do século XIX, também parte, na analise
da realidade, da ideia, do espirito, da consciéncia, do pensamento. S0 que para
Hegel, diferentemente dos idealistas subjetivos, a relacdo entre o real e o racional se
da na histéria. E, pois, a histéria o percurso da consciéncia que parte do “ser em si”,
para o “ser para si”, chegando, finalmente, no “ser para o outro”. Com efeito, é na
histéria que ocorre a transigdo do “espirito subjetivo” para o “espirito objetivo” e,
finalmente, chega naquilo que ele define como “espirito absoluto”. Como vimos, para
Hegel, em seu realismo objetivo, o real € o racional e o racional € o real. Ele
estabelece a “unidade absoluta” entre o real e o racional, dando énfase, como foi
dito, a ideia como ponto de partida na historia, ou seja, uma unidade com a seguinte
ordem: antropoldgico-gnosiolégica e ontolégica. Nesse sentido, segundo Aranha e
Martins (1993, p. 119), a dialética hegeliana tem por germe a ldeia (o conceito), que
encontra, como antitese, a Natureza, para, ao final, chegar ao Espirito absoluto,
afirmando que:

Como ponto de partida o devir, Hegel coloca ndo a natureza — a matéria —,
mas a Ideia pura (tese). Esta, para se desenvolver, cria um objeto oposto a
si, a Natureza (antitese), que é a ldeia alienada, o mundo privado de
consciéncia. Da luta desses dois principios antitéticos nasce uma sintese, 0
Espirito, a um tempo pensamento e matéria, isto é, a ldeia que toma
consciéncia de si através da Natureza).

% Segundo a nota de rodapé n° 4, da obra Principio da Filosofia (constante nas Referéncias
Bibliograficas, ao final deste projeto), ao invés de “movimento local’, a versdo francesa apresenta
“existéncia em algum lugar”.
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Ha, também, quem compreenda a realidade como linguagem ou “jogos de
linguagem™. Os limites de minha linguagem significam os limites de meu mundo
(WITTGENSTEIN, 1994, p. 245). A linguagem, a0 mesmo tempo em que nharra,
também cria e se relaciona com o pensamento.

Sobre o tema, refere Chaui (2010, p. 195):

Ha um vaivém continuo entre as palavras e as coisas, entre elas e as
significacdes, de tal modo que a realidade (as coisas, os fatos, as pessoas,
as instituicdes sociais, politicas e culturais), o pensamento (as ideias ou
conceitos como significacfes) e a linguagem (as palavras, os significantes)
sdo inseparaveis, suscitam uns aos outros, referem-se uns aos outros e
interpretam-se uns aos outros.

A linguagem:

- refere-se ao mundo por meio das significacbes e, por isso, podemos
relacionar-nos com a realidade por intermédio da palavra;

- relaciona-se com sentidos ja existentes e cria novos sentidos e, por isso,
podemos nos relacionar com o pensamento por meio das palavras;

- exprime e descobre significados, e, por isso, podemos nos comunicar e
nos relacionar com os outros;

- tem o poder de suscitar significacdes, de evocar recordacdes, de imaginar
0 NOVO OU O inexistente e, por isso, a literatura é possivel.

Ainda, no tocante a linguagem, aduzem Ghedin e Franco (201, p. 23-24):

O evento da reflexao filosofica centrada na linguagem desloca o processo
de conhecimento para seu resultado, isto €, o conceito. A partir dai a
epistemologia, tdo celebrada na modernidade, perde espago, porque ao
deslocar-se o centro da reflexdo do sujeito para o conceito, se retira daquele
o primado da verdade. O que importa conhecer j& ndo é nem o objeto nem o
sujeito como esséncia, mas o método que torna possivel o conhecimento
pela evidéncia da linguagem expressa no conceito.

A palavra d& um sentido, um significado ao mundo, mas ndo € o mundo, ndo
€ a realidade, embora a ela esteja integrada. A realidade nado é s6 a “realidade
material’, mas é, também, a “realidade imaterial”. Com efeito, a realidade é um
conjunto formado pelos elementos da natureza e da cultura, ainda que da cultura
apenas como simbolo, mas, também, da cultura como civilizacdo. Realidade é

estrutura e também é superestrutura, utilizando-me aqui de dois conceitos de Marx.

“%“Chamo a atencéo para este importante viés da agenda “pés”: a mudanca de eixo, o “salto” da
realidade para o texto como agente constitutivo da consciéncia humana e da producdo social do
sentido. Foi a seducgdo da assim chamada virada linguistica, entdo levada a extremos pela suposi¢éo
de que ha uma anterioridade da linguagem em relacdo ao mundo real e assim, 0 que se pode
experimentar como “realidade” nada mais seria do que um constructo ou um “efeito” do sistema
particular de linguagem ao qual pertencemos (Moraes, 1996). Bastaria, entdo, sublinhar os siléncios e
as auséncias na linguagem, desconstruir textos, desmascarar os modos pelos quais a linguagem
esconde de si mesma sua inabilidade de representar algo para além de suas fronteiras. Nesta
estratégia sem finalidade, a linguagem como que descolou da realidade, que reduzida a este jogo
intertextual, ndo mais se distingue da ficgcdo (Duayer, Moraes, 1998)” (MORAES, 2004, 343-344).
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E o trabalho produtivo que transforma a natureza em cultura. E a linguagem que se
relaciona com a realidade, pela palavra, pelo pensamento, pela imaginacdo. Mais
adiante, vamos tratar da relacéo entre experiéncia e linguagem.

A realidade € também uma criacdo humana, que se da pelo trabalho de
transformar da natureza. E uma sintese entre o natural e o cultural; uma sintese
ontoldgico-antropoldgica. O ser humano, portanto, diferentemente do animal, é um
ser teleologico, precisa transformar a natureza para sobreviver. Ele transforma o
“reino da necessidade”, que € causal, em “reino da liberdade”, que é finalistico.

O conhecimento cientifico, por exemplo, nao é simplesmente um “jogo de
linguagens” ou uma “narrativa’ de uma realidade aparente. E uma construgéo
historico-social, através da andlise e sintese da propria realidade: a realidade como
totalidade e o conhecimento como praxis.

Nos ultimos quarenta anos, aproximadamente, o conhecimento cientifico
passa a ser considerado tdo-somente como mais uma forma de conhecimento,
equiparado com outras modalidades de conhecimento, como o conhecimento vulgar,
0 conhecimento filosoéfico, 0 conhecimento mitico etc.

Nem todos pensam dessa forma. Buzzi (1980, p. 83), assim define ciéncia:

A ciéncia é uma fala de experiéncia do ser. Em oposicdo ao senso comum e
ao mito, cuja fala intelectiva morre como que submersa no factual da
experiéncia, 0 conhecimento cientifico se caracteriza por distanciar-se
dessa experiéncia factual, por apreendé-la numa clara representacdo
objetiva.

Confirmando Buzzi (1980), no que concerne a disjuncdo entre conhecimento
cientifico e senso comum, refere Kéche (1997, p. 29) que a ciéncia nasce da
necessidade humana de compreensdo das coisas do mundo em sua esséncia,

adentrando, nesse particular, naquilo que se chama de realidade ontologica:

O que impulsiona o homem em direcdo a ciéncia € a necessidade de
compreender a cadeia de relagdes que se esconde por tras das aparéncias
sensiveis dos objetos, fatos ou fendmenos, captadas pela percepcao
sensorial e analisadas de forma superficial, subjetiva e acritica pelo senso
comum (o grifo é do autor).

Assim, nos ultimos quarenta anos, a discussdo fundamental em relagédo a
existéncia de uma realidade objetiva e da possibilidade de ser conhecida nédo é
exatamente a mesma dos primérdios da modernidade. Para Lyotard (2009, p. 3), “o
saber cientifico € uma espécie de discurso”. Coutinho (2010, p. 22), diferentemente
de Lyotard, assevera:
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Na época em que a burguesia era o porta-voz do progresso social, seus
representantes ideoldgicos podiam considerar a realidade como um todo
racional, cujo conhecimento e consequente dominio eram uma possibilidade
aberta a razdo humana. Desde a teoria de Galileu de que “a natureza é um
livro escrito em lingua matematica” até o principio hegeliano da “razdo na
histéria”, estende-se uma linha que — apesar de suas sinuosidades — afirma
claramente a subordinacdo da realidade a um sistema de leis racionais
capazes de serem integralmente apreendidas pelo nosso pensamento. Ao
tornar-se uma classe conservadora, interessada na perpetuacdo e na
justificacdo tedrica do existente, a burguesia estreita cada vez mais a
margem para uma apreensdo objetiva e global da realidade; a razdo é
encarada com um ceticismo cada vez maior, ou renegada como instrumento
do conhecimento ou limitada a esferas progressivamente menores ou
menos significativas da realidade.

Falar “de”, “sobre” ou “em” realidade objetiva, articulando-a com o

7

conhecimento, é imprescindivel para que se trabalhe a distincdo entre razéo
fenoménica e razdo ontologica, que sdo duas formas de se analisar e explicar a
realidade, sendo, também, o fenbmeno e a esséncia duas dimensdes constituintes
dessa mesma realidade®’. Abro um paréntese para dizer que discutir aparéncia e
esséncia na pés-modernidade € considerado como algo fora de moda, sem sentido.
Sobre o tema aduz Chaui (2010, p.106):

Enfim, os filésofos ditos pds-modernos (como por exemplo, o francés
Lyotard e o norte-americano Rorty) consideram a filosofia e a ciéncia
praticas culturais tipicas do Ocidente cuja pretenséo de realizar a razao ou o
conhecimento racional é infundada e irrealizavel. Por qué? Porque a razéo
tem a pretensdo de ser o conhecimento verdadeiro da realidade, mas esta
ndo existe, pois ndo ha fatos, dados, ou coisas e sim maneiras de falar ou
‘jogos de linguagem” com que inventamos meios para exprimir 0 que
pensamos e sentimos. Chamamos tais jogos de racionais ou de verdadeiros
simplesmente enquanto funcionam ou s&o Uteis para nossos fins e os
abandonamos por outros quando deixam de funcionar ou de ser Uteis para
nossos fins. A prova de que ndo hé razdo estd na multiplicidade de filosofias
contrarias umas as outras e nas mudancas das teorias cientificas. Razéo e
racionalidade, objetividade, verdade sdo mitos ocidentais, “crengas tribais”
como as de quaisquer outros povos.

“ Quando falo de aparéncia e esséncia ndo trabalho estes conceitos na perspectiva dos “antigos”,
como Platao e Aristoteles, por exemplo. Ndo me refiro a uma substancia imutavel e eterna, presente
em todas as coisas (esséncia), nem compreendo o movimento como ilusdo dos sentidos (fendmeno).
Falo do conhecimento do fendmeno em sua totalidade concreta, ou seja, na transicdo entre a
realidade, como se apresenta aos nossos sentidos, para a realidade transformada em concreto
pensado, pela mediagdo. Com efeito, refiro-me & realidade como totalidade concreta racionalizada,
alcancada, metodologicamente, pela analise das multiplas dimensbes da realidade, a partir de seus
elementos significativos. Neste sentido, esclarece Kosik (2011, p. 17): “Como a esséncia - ao
contrario dos fendmenos — ndo se manifesta diretamente, e desde que o fundamento oculto das
coisas deve ser descoberto mediante uma atividade peculiar, tem de existir a ciéncia e a filosofia. Se
a aparéncia e a esséncia das coisas coincidissem diretamente, a ciéncia e a filosofia seriam inuteis.”
“O concreto, a totalidade, ndo séo, por conseguinte, todos os aspectos, coisas e relacdes, visto que a
tal agrupamento falta ainda o essencial: a totalidade e a concreticidade. Sem a compreensé&o de que
a realidade é totalidade concreta — que se transforma em estrutura significativa para cada fato ou
conjunto de fatos — o conhecimento da realidade concreta ndo passa de mistica ou a coisa
incognoscivel em si” (Idem, p. 44).
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Por essa perspectiva, de achar que linguagem e experiéncia sao conceitos
indissociaveis*?, podemos chegar & seguinte conclusdo: ndo existe a fome, mas
apenas “jogos de linguagem” enunciando a fome, porque a fome seria um fato da
realidade e como a realidade nédo existe fora da linguagem, a fome nada mais € do
que um discurso sobre a fome. As coisas também ndo existem se estiverem fora da
linguagem. A realidade ndo passa de um discurso sobre aquilo que é util e que
termina quando deixa de sé-lo. Nessa perspectiva, ndo se tem a negacao da razao,
uma ndo razdo, como pretendem os autores citados, mas a miséria da razdo*.
Lyotard, na obra Condicdo POs-Moderna, encarna um ponto de vista cético,
pragmatico e conformista, abrindo, inclusive, concessdes ao capitalismo, numa
dimenséo fatalista.

Sobre a afirmacédo de Lyotard, de que a raz&o ocidental tem o mesmo valor
de um “mito tribal”, em virtude da multiplicidade de filosofias que se opdem entre si e
das mudancgas nas teorias cientificas, aduz Chaui (2010, p. 106) “que, em cada
época, os membros da sociedade e da cultura ocidentais julgam a validade da
prépria razdo como capaz ou incapaz de realizar o ideal de conhecimento”.
Sintetizando, diz Chaui (2010, p. 107): “Os dois critérios vistos acima — a coeréncia
interna de um pensamento ou de uma teoria e o potencial critico-transformador dos

conhecimentos — também nos ajudam a compreender que a razdo ndo € um mito,

“2“Essa é de fato uma das maneiras de como divergimos dos nossos companheiros animais,
independentemente do que se possa falar de (til sobre nossas afinidades. Ndo é que os seres
humanos interpretem o mundo e os outros animais ndo. Toda resposta sensorial a realidade é uma
interpretacdo dela. Abelhas e macacos claramente interpretam seu mundo e agem baseados no que
veem. Nossos proprios sentidos fisicos sdo 6rgdos de interpretacdo. O que nos distingue dos outros
animais é que somos capazes, em seguida, de interpretar essas interpretacdes. Nesse sentido, toda
linguagem humana é metalinguagem. E uma reflexdo de segunda ordem sobre a “linguagem” de
nossos corpos — de nosso aparato sensorial. E isso o que a teoria cultural tende a minimizar ao inflar
0 papel da linguagem (um erro préprio de intelectuais, assim como a melancolia é endémica entre
palhacos). Levado ao extremo, isso tenderia a autorizar a conclusdo de que linguagem e experiéncia
séo indissociaveis, como se nenhum bebé jamais tivesse chorado de fome. O que falta ao bebé nao é
a experiéncia da fome, mas a habilidade de identificar essa experiéncia pelo que ela é através de um
ato de simbolizagao, situando-a num contexto mais amplo. E isso s6 a cultura pode dar a ele. E essa
cultura que a linguagem traz consigo. No entanto, mesmo quando disponho da linguagem, minha
experiéncia sensorial ainda representa um tipo de algo a mais por cima dela. O corpo nédo é redutivel
a significacao, como os reducionistas linguisticos tendem a imaginar. Parte dessa superestimacéo do
papel da linguagem nos negocios humanos podem derivar do fato de os filosofos serem,
tradicionalmente, académicos solteiros que ndo tinham qualquer experiéncia com criangas pequenas.
Os aristocratas ingleses, que como regra, preferem cachorros e cavalos a seres humanos, nunca
foram abundantes nas feiras dos inflacionistas linguisticos” (EAGLETON, 2011, p. 92-93).
3 Expressdo que tomo por empréstimo de Coutinho (2010), que integra o titulo da obra “O
estruturalismo e a miséria da razao”, obra que integra as referéncias bibliogréficas desta pesquisa.
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porque podemos perceber quando a razdo vira mito e deixa de ser razao”**. Ela
toma como exemplo as teorias racistas, que “se apresentam usando principios,
conceitos e procedimentos (ou métodos) racionais, cientificos” (Ibidem), mas que, no
entanto, pela razdo € comprovada que “a ‘racionalidade’ racista é irracional e que
esta a servigo da violéncia, da ignorancia e da destruicao” (Ibidem).

Assim, em que pesem o0s estruturalistas e o0s pos-modernos, a razao
fenoménica € a explicacdo da realidade em sua aparéncia imediata, caotica,
irrefletida, sem o “filtro de cientificidade”. Esse “filtro” &€ proporcionado, com maior ou
menor eficiéncia (eficiéncia metodolégica, ndo do conhecimento em si), pela
abordagem tedrico-metodoldgica utilizada. No segundo caso, o da esséncia, trata-se
de uma realidade mediatizada pela reflexdo, analise e interpretacdo dos “achados”
empiricos de uma pesquisa. Constitui-se, segundo Marx (1982), na anélise de um
concreto caotico, a partir de suas multiplas dimensées, que, através da abstracao, €
elevado ao que ele denomina de concreto pensado. Correndo-se todos 0s riscos
dessa afirmacdo, pode-se dizer que a razdo ontoldgica € a sintese das mdultiplas
determinacdes da realidade, mediatizadas pelo pensamento, que se transforma em
concreto pensado, para além da aparéncia imediata e cadtica em que se apresenta
o fendbmeno.

Tomando como exemplo o “saber de experiéncia feito”, a que se refere Paulo
Freire (1992), se o0 mesmo ndo pode ser descartado como ponto de partida, ndo
pode, por outro lado, ser considerado como conhecimento cientifico (como “ponto de
chegada”). Nesse sentido, diz Freire (1999, p. 71): “Partir do ‘saber de experiéncia
feito’ para supera-lo ndo é ficar nele”. Assim, o conhecimento comum, por exemplo,
por ndo ter sido submetido ao filtro de cientificidade, ndo “transcende a mera
descrigao da imediaticidade” (COUTINHO, 2010, p. 39).

4 ep primeira maneira ou o primeiro critério de avaliagdo da capacidade racional é o da coeréncia

interna de um pensamento ou de uma teoria. Ou seja, quando um pensamento ou uma teoria se
propdem a oferecer um conhecimento, simultaneamente também oferecem os principios, os
conceitos e os procedimentos que sustentam a explicacdo apresentada. Quando ndo héa
compatibilidade entre a explicacdo e os principios, 0s conceitos e os procedimentos oferecidos,
dizemos que ndo ha coeréncia e que o pensamento ou a teoria ndo sao racionais. A razao é, assim, o
critério de que dispomos para a avaliacdo, o instrumento para julgar a validade de um pensamento ou
de uma teoria, julgando, ela mesma, sua coeréncia ou incoeréncia”(CHAUi, 2010, p. 106-107).
“A segunda maneira é diferente da anterior. Agora, pergunta-se se um pensamento ou uma teoria
contribuem ou ndo para que os seres humanos conhecam e compreendam as circunstancias em que
vivem, contribuem ou ndo para alterar situagbes que os seres humanos julgam inaceitaveis ou
intoleraveis, contribuem ou ndo para melhorar as condicBes em que o0s seres humanos vivem. Assim,
a razéo, além de ser o critério para avaliar os conhecimentos, € também um instrumento critico para
compreendermos as circunstancias em que vivemos, para muda-las ou melhora-las. A razdo tem um
potencial ativo ou transformador e por isso continuamos a falar nela e deseja-la” (Idem, p. 107).
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No que concerne a questdao da imediaticidade do conhecimento comum,
refere Kopnin (1978, p. 158):

O reflexo do objeto em toda a sua imediaticidade € um trago caracteristico
do conhecimento sensorial-concreto. O geral e o especial ndo estédo
separados, ndo estdo diferenciados do singular e do causal; a relacédo ente
o geral e o singular ndo se baseiam em sua necessidade,mas se manifesta
como dado empirico. Por isso Marx chamou a esse concreto de difuso, ndo-
desmembravel. Neste caso o proprio geral atua na imagem sensorial-
concreta sob forma empirica, como semelhante, Unico para uma série de
objetos; aqui, em verdade, ainda ndo operamos com o conhecimento da
natureza universal do objeto. Em decorréncia disto, 0 sensorial-concreto é
apenas 0 ponto de partida e ndo o ponto supremo do conhecimento. O
conhecimento ndo pode passar imediatamente do sensorial-concreto ao
concreto no pensamento. Esse caminho, como todos os outros é complexo
e contraditério. Para atingir a concreticidade auténtica, o conhecimento
perde temporariamente a concreticidade em geral e passa ao seu préprio
oposto; ao abstrato.

A experiéncia per se, sem uma mediacao racional, ndo ultrapassa o que Kosik
(2011) chama de “pseudoconcreticidade”, ou ao sensorial-concreto de Kopnin
(1978), sendo, destarte, desprovida de qualquer pretensdo de universalidade e de
objetividade. Com efeito, a este respeito, diz Kosik (2011, p. 41):

A posicdo da totalidade, que compreende a realidade nas suas intimas leis
e revela, sob a superficie da causalidade dos fendmenos, as conexdes
internas, necessérias, coloca-se em antitese a posicdo do empirismo, que
considera as manifestag6es fenoménicas e causais, ndo chegando a atingir
a compreenséo dos processos evolutivos da realidade. Do ponto de vista da
totalidade, compreende-se a dialética da lei e causalidade dos fenémenos,
da esséncia interna e dos aspectos fenoménicos da realidade, das partes e
do todo, do produto e da producéo e assim por diante.

A abordagem tedrico-metodoldgica é fundamental no sentido da maior ou
menor aproximacado entre realidade e sua representacdo espiritual.Fazendo a
articulacdo entre o pensamento e a experiéncia na constru¢do do conhecimento,

assevera Kopnin (1978, p. 153):

“A tarefa da ciéncia é reduzir ao movimento interno real o0 movimento visivel,
que se manifesta apenas no fendbmeno” — observava Marx. O conhecimento
pode assim proceder no seu nivel teérico, porquanto, ajudado pelo
pensamento, ultrapassa os limites do que é dado na experiéncia; o racional
aqui ndo é simplesmente a forma de expressdo dos resultados da
experiéncia mas um meio nesta baseado de obtencéo do novo contetdo do
conhecimento que néo € dado na experiéncia

Ainda, no que concerne ao conhecimento cientifico, mais precisamente a sua
construcdo, e a relacdo entre aparéncia e esséncia, Marx (2010, p. 31), enfatizando
sua complexidade, aduz: “Nao ha estrada real para a ciéncia, e s6 tém probabilidade
de chegar a seus cimos luminosos aqueles que enfrentam a canseira para galga-los
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por veredas abruptas”. Diz, ainda, o mencionado autor: “aliads, toda a ciéncia seria
supérflua se houvesse coincidéncia imediata entre a aparéncia e a esséncia das
coisas” (MARX, 2008, p. 1080).

No mesmo sentido da citacdo anterior de Marx, aduz Kosik (2011, p. 17):

Como a esséncia - ao contrario dos fenbmenos — ndo se manifesta
diretamente, e desde que o fundamento oculto das coisas deve ser
descoberto mediante uma atividade peculiar, tem de existir a ciéncia e a
filosofia. Se a aparéncia e a esséncia das coisas coincidissem diretamente,
a ciéncia e a filosofia seriam inGteis (KOSIK, 2011, p. 17).

Por fim, posiciono-me no sentido de que a realidade preexiste ao homem,
sendo a ele independente, em sua forma “realidade pura”, mas € esse quem lhe da
um sentido, através do trabalho. E, pois, a partir desta “humanizagdo da realidade”,
gue defluem as categorias, 0s conceitos, as classificacdes etc.: em sintese, a teoria.
Teoria como compreensédo da realidade, ndo como especulacdo ou abstracdo da
abstracdo. Teoria como um dos elementos da praxis. “Em nivel tedrico, o
conhecimento assume carater realmente universal e procura produzir a verdade em
toda a concreticidade e objetividade do conteudo desta” (KOPNIN, 1978, p. 153).

Ademais, refuto, como fiz acima, o discurso pos-moderno de negacdo da
razdo, da realidade, das coisas e dos fatos, reduzindo tudo isso a “jogos de
linguagem”, que, quando deixam de ser “uteis”, sdo substituidos por outros “jogos de
linguagem”. O discurso que marca a obra “A condicdo pds-moderna” naturaliza o
sistema socioecondmico e nega a utopia; € reformista, um reformismo imediatista
num presente eterno e imanente; irracional, porque nega a razao, nega a realidade,
nega as coisas e os fatos, nega a totalidade como racionalizacdo da concretude do
real; é niilista porque desconsidera o futuro, dando uma ideia de eternidade do
presente. O foco é centrado no presente e a légica é o consumo.

Em estreitas linhas, encerro o presente item e passo ao item Il desse
Capitulo, no qual vou trabalhar o conflito entre os dois estatutos epistemolégicos que

disputam os espacos nas pesquisas em educacao.
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|.3-Disputa paradigmética entre o moderno e o p6s-moderno no campo das
ciéncias sociais (uma leitura do contexto mais amplo no qual se inserem as
proposicdes dos autores pesquisados). Estamos diante de uma transicéo

paradigmatica nas pesquisas em ciéncias sociais aplicadas?

Este item, que pde fim ao primeiro capitulo, é dedicado a uma leitura do
contexto mais amplo no qual se inserem as perspectivas educacionais de Donald
Schon e Paulo Freire. As proposicbes de ambos partem de perspectivas
epistemoldgicas distintas. Nao sO epistemoldgicas, mas, também, ontolégicas e
pedagogicas. Seus horizontes ora se aproximam, ora se afastam, mas, ainda
guando se aproximam, ndo chegam a se confundir. Enfim, esse item busca situar os
protagonistas do didlogo estabelecido nessa pesquisa, em seus horizontes
paradigmaticos.

A discussdao central dessa pesquisa, como foi dito, € o recuo da teoria e suas
consequéncias nos espacos formais de educacéo, feita a partir de dois modelos
formativos, envolvendo a construcdo e a socializacdo do conhecimento; um deles é
o de Donald Schon e o outro € o de Paulo Freire. A categoria central de Schén € a
“pratica reflexiva” e a categoria central de Freire é a “reflexdo sobre a pratica” ou a
“praxis”. Pois bem, o que se pretende aqui é realizar uma breve exposicédo sobre os
dois estatutos epistemoldgicos em conflito para, em momento oportuno, que é a
analise, examinar qual a influéncia paradigmatica da perspectiva de Schon e da de
Freire: moderna, pos-moderna ou atravessada por categorias e caracteristicas dos
dois estatutos. Com efeito, a exposicdo das principais caracteristicas de cada
estatuto € fundamental para a compreensdo dos objetivos da pesquisa projetada
nesse trabalho.

Para tanto, parto da seguinte indagacéo: estamos diante de uma transicao
paradigmatica entre dois estatutos epistemoldgicos distintos? Uma tentativa de
resposta a essa indagagcao exigiria, por certo, a elaboracdo de um trabalho
especifico sobre o tema, o que ndo é o objetivo deste item. Todavia, ndo ha como
negar a coexisténcia, no meio académico, de duas perspectivas distintas de
construcdo e socializacdo do conhecimento: uma moderna e outra pos-moderna.
Posso dizer, partindo de Kuhn, que estamos diante de uma “revolugao cientifica” ou
ela ja aconteceu e o paradigma moderno foi superado pelo paradigma pos-

moderno? Para Kuhn (2013), ocorre uma revolugdo cientifica quando um paradigma
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cientifico € substituido, total ou parcialmente, por outro. Diz ele: “consideramos
revolugdes cientificas aqueles episddios de desenvolvimento ndo cumulativo, nos
quais um paradigma mais antigo € total ou parcialmente substituido por um novo,
incompativel com o anterior” (KUHN, 2013, p. 177). Kunh, tanto quanto os
estruturalistas, ndo visualiza um processo de cumulatividade na histéria, conforme ja
fiz referéncia, anteriormente, em relagdo aos primeiros. Cada periodo &,
simplificando, “uma caixa fechada”, sem articulagdo com o outro periodo. Diz, ainda,

o referido autor, que:

as revolugdes cientificas iniciam-se com um sentimento crescente, também
seguidamente restrito a uma pequena subdivisdo da comunidade cientifica,
de que o paradigma existente deixou de funcionar adequadamente na
exploracdo de um aspecto da natureza, cuja exploragéo fora anteriormente
dirigida pelo paradigma” (Idem, p. 178).

Rouanet (1987, p. 261) responde a pergunta acima, asseverando:

No caso da ciéncia, a pés-modernidade poderia significar um novo
paradigma, no sentido de Kihn: a ciéncia moderna seria determinista e a
pés-moderna seria probalistica, indeterminista, baseada no principio da
incerteza. Mas nesse caso a pés-modernidade cientifica teria comecado nos
anos 20, o que ndo corresponde exatamente aos célculos dos tedricos do
pés-moderno. A verdade é que o paradigma da fisica atual é
contemporéneo do paradigma da musica dodecafonica. Einstein (nascido
em 1879) é tdo moderno quanto Schénberg (nascido em 1874). Mas vimos
que nao € nisso que consiste a “condigao pés-moderna”, para Lyotard. Ela
esta na incredulidade da ciéncia com relagdo as grandes narrativas e na
sua legitimagcdo a partir da propria pragmatica do discurso cientifico,
baseado na diferenca, na novidade, na paralogia. Confesso que n&o vejo
bem, segundo esses critérios, em que a condi¢cdo pds-moderna da ciéncia €
diferente da moderna. Tenho um pouco a impressdo de que Lyotard
confunde a aceitabilidade do enunciado cientifico com a legitimidade da
ciéncia.

Uma coisa parece evidente: o paradigma pdés-moderno — se é que pode ser
assim denominado— em que pese sua grande difusdo no meio académico, néo
encontra unanimidade, a comecar pela sua prépria designacdo. O que significa a
expressdo “pos-moderno” (ou pos-modernismo)? O prefixo “pds”, seguido do
vocabulo “moderno”, indica oposi¢cdo, sucessao ou superacdo? No sentido de
oposicdo, teriamos uma pos-modernidade como negacdo da modernidade. No
sentido de sucessdo, ndo teriamos necessariamente uma negacdo, mas uma
ultrapassagem: aquilo que vem depois, 0 que nao significa que o que veio antes se
extingue in totum. N&o fica eliminada, na sucessao, a possibilidade de coexisténcia.
Ja, na superacéao, o “anti” pode ter o sentido de “contra”, de “negacao”. No entanto,

se a expressao “superacao” for utilizada na perspectiva dialética, por exemplo, o
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“pés” pode aparecer como negativo, seguido de uma sintese (salto qualitativo)®.
Nesse sentido, refere Moraes (2004, p. 341):

Vejamos, ainda que de modo aproximado, o horizonte de questdes a que se
refere o termo. O pds-moderno define-se melhor em sua contraposicéo as
propostas do Esclarecimento, usualmente associadas ao “mundo moderno”.
O sufixo “pds”, neste caso, indica uma inversdo de sinais e simbolos, uma
negacao muitas vezes grosseira e caricata daquele momento da histéria e
de suas praticas tedricas, politicas e culturais (MORAES, 2004, p. 341).

Ainda, sobre o sentido do termo, aduz Harvey (1992, p. 19):

Quanto ao sentido do termo, talvez sé haja concordancia em afirmar que o
“pés-modernismo” representa alguma espécie de reagdo ao “modernismo”
ou de afastamento dele. Como o sentido de modernismo também é muito
confuso, a reagcdo ou afastamento conhecido como “pds-modernismo” o é
duplamente.

46 nao é uniforme,

A prépria denominagdo desta “Agenda” ou “movimento
pois, além de pdés-modernidade, aplica-se, também, para designa-lo, a expressao
pos-modernismo (EAGLETON, 1995). Todavia, para alguns, tais expressdes nao
sdo sinonimicas. Nao s6 a denominacdo ndo € uniforme, como as teorias que a

integram n&o formam um corpo organico e unitario®’.

S é verdade que ndo ha ruptura com a modernidade, nem em sua dimensé&o social nem em sua

dimenséo cultural, é também verdade que existe uma clara consciéncia de ruptura, e € isso que se
trata de entender agora. Por que tantos criticos e artistas perfeitamente inteligentes estdo téo
convencidos de estarem vivendo numa guinada histérica comparavel a que introduziu a modernidade,
h& quase 200 anos? Creio que o0 que esta em jogo € o seguinte: depois da experiéncia de duas
guerras mundiais, depois de Auschwitz, depois de Hiroshima, vivendo num mundo ameagado pela
aniquilacao atbmica, pela ressurreicdo dos velhos fanatismos politicos e religiosos e pela degradacao
dos ecossistemas, o0 homem contemporéaneo esti cansado da modernidade. Todos esses males sédo
atribuidos ao mundo moderno. Essa atitude de rejeicdo se traduz na convicgdo de que estamos
transitando para um novo paradigma. O desejo de ruptura leva a conviccao de que essa ruptura ja
ocorreu ou esta em vias de ocorrer. Se é assim, o prefixo pds tem muito mais o sentido de exorcizar o
velho (a modernidade) que de articular o novo (o poés-moderno). O pés-moderno é muito mais a
fadiga crepuscular de uma época que parece extinguir-se ingloriamente que o hino de jubilo de
amanhas que despontam. A consciéncia pés-moderna n&o corresponde uma realidade pos-moderna.
Nesse sentido ela € um simples mal-estar da modernidade, um sonho da modernidade. E
literalmente, falsa consciéncia, porque € a consciéncia de uma ruptura que ndo houve. Ao mesmo
tempo, é também consciéncia verdadeira, porque alude, de algum modo, as deformacdes da
modernidade. Fantasiando uma pés-modernidade ficticia, 0 homem est4 querendo despedir-se de
uma modernidade doente, marcada pelas esperancas traidas, pelas utopias que se realizaram sob a
forma de pesadelos, pelos neofundamentalismos mais obscenos, pela razdo transformada em poder,
pela domesticacdo das consciéncias no mundo industrializado e pela tirania politica e pela pobreza
absoluta nos 3/4 restantes do género humano” (ROUANET, 1987, p. 268-269).
0 termo, no entanto, ja nos anos de 1970, entrara definitivamente na linguagem cotidiana e
tornara-se uma influente imagem cultural. Talvez porque tenha traduzido, no mais das vezes de forma
confusa e imprecisa, as mudangas na vida social, politica e moral impostas pelas mltiplas formas de
reestruturagdo produtiva das uUltimas décadas do século passado. O debate promovido pelo Mais!
pode ser visto como uma demonstracdo, ainda hoje, da influéncia da imagem cultural pés-moderna”
SI7VIORAES, 2004, p. 341).
“Uma primeira observacéo € a de que a agenda p6s-moderna e as teorias que a compdem jamais
expressaram um corpo conceitual coerente e unificado. Divergem quanto a persuasao politica, a
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Terry Eagleton, inobstante reconheca a distingdo entre pds-modernismo e
pés-modernidade, adota a expressao “pdés-modernismo” na obra “As ilusdes do pos-
modernismo”, por ser, segundo ele, mais abrangente, ao mesmo tempo em que

declina as caracteristicas da pés-modernidade e do pos-modernismo. Diz ele:

A palavra pds-modernismo refere-se em geral a uma forma de cultura
contemporanea, enquanto o termo pés-modernidade alude a um periodo
especifico. Pés-modernidade € uma linha de pensamento que questiona as
nocdes classicas de verdade, razdo, identidade e objetividade, a ideia de
progresso ou emancipacdo universal, os sistemas Unicos, as grandes
narrativas ou os fundamentos definitivos de explicacdo. Contrariando essas
normas do iluminismo, v&é 0 mundo como contingente, gratuito, diverso,
instavel, imprevisivel, um conjunto de culturas ou interpretagdes
desunificadas gerando um certo grau de ceticismo em relagdo a
objetividade da verdade, da historia e das normas, em relagdo as
idiossincrasias e a coeréncia de identidades. [...] P6s-modernismo é um
estilo de cultura que reflete um pouco essa mudanga memoravel por meio
de uma arte superficial, descentrada, infundada, auto-reflexiva, divertida,
caudataria, eclética e pluralista que obscurece as fronteiras entre a cultura
“elitista” e a cultura “popular”, bem como entre a arte e a experiéncia
cotidiana. [...] Embora essa distingdo entre pds-modernismo e pos-
modernidade me pareca Util, ndo lhe dediquei especial atengdo neste livro.
Optei por adotar o termo mais trivial “p6s-modernismo” para abranger as
duas coisas, dada a evidente e estreita relagdo entre elas (EAGLETON,
1998, p. 03).

No tocante as mudancas sociais ocorridas no mundo chamado p6s-moderno,
informa Rouanet (1987, p. 234):

Essa € a caracteristica comum de todas as descrigfes da sociedade pds-
moderna: o social como um fervilhar incontrolavel de multiplicidades e
particularismos, pouco importando se alguns veem nisso um fenémeno
negativo, produto de uma tecnociéncia que programa o0s homens para
serem atomos, ou outros um fenébmeno positivo, sintoma de uma sociedade
rebelde a todas as totalizacbes — ou o terrorismo do conceito, ou o0 da
policia.

Mas o que caracteriza a modernidade? O que significa ser moderno? Quais
as principais caracteristicas desse periodo? Sobre as caracteristicas do “moderno”
diz Berman (1986, p. 15):

Existe um tipo de experiéncia vital — experiéncia de tempo e espaco, de si
mesmo e dos outros, das possibilidades e perigos da vida — que é
compartilhada por homens e mulheres em todo o mundo, hoje. Designarei
esse conjunto de experiéncias como “modernidade”. Ser moderno é
encontrar-se em um ambiente que promete aventura, poder, alegria,
crescimento, autotransformacdo e transformacdo das coisas em redor —

perspectiva filoséfica e a estrutura do raciocinio. Argumentos pés e neomodernos, pos-estruturalistas,
pos-analiticos, pos-metafisicos, pés-marxistas, retoricos, pés-coloniais, hermenéuticos, culturalistas,
os do fim-da-histéria, os neopragmaticos, entre outros, compuseram esta agenda e participaram da
grande “conversacgao” filoséfica que animou a intelligentsia nas Ultimas décadas do século XX. Vivia-
se, entdo, um clima de “pds-condigéo”, na feliz expressdo de Ahmad” (1996, p.1) (MORAES, 2004, p.
340).
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mas ao mesmo tempo ameaca destruir tudo o que temos, tudo o que
sabemos, tudo o que somos. A experiéncia ambiental da modernidade
anula todas as fronteiras geograficas e raciais, de classe e nacionalidade,
de religido e ideologia: nesse sentido, pode-se dizer que a modernidade une
a espécie humana. Porém, é uma unidade paradoxal, uma unidade de
desunidade: ela nos despeja a todos num turbilhdo de permanente
desintegracdo e mudanca, de luta e contradicdo, de ambiguidade e
angustia. Ser moderno é fazer parte de um universo no qual, como disse
Marx, “tudo o que é sélido desmancha no ar”.

No texto “A verdade e a ilusdo do pés-modernismo”, inobstante seu ceticismo
pontual em relacéo a certos aspectos daquilo que se convencionou chamar de pés-

modernidade, diz Rouanet (1987, p. 229) o seguinte:

Ha quase quarenta anos, Adorno escreveu que “das Moderne ist wirklich
unmodern geworden” — o moderno ficou fora de moda. Na época, isso era
um paradoxo. Hoje, parece ter se tornado uma realidade banal. A dar
crédito a artistas, criticos e escritores, estamos vivendo um periodo pés-
moderno. A ideia tem qualquer coisa de inquietante. Dizer que somos poés-
modernos da um pouco a impressdao de que deixamos de ser
contemporéneos de ndés mesmos. Seja como for, temos de aceitar
filosoficamente o fato de que na opinido de grande nimero de pessoas,
nem todas lunaticas, entramos na era da pds-modernidade. Uns aplicam o
termo exclusivamente a arquitetura, ou a literatura, ou a pintura. Outros o
estendem a totalidade da esfera cultural, abrangendo também a ciéncia e a
filosofia. Outros, enfim, aplicam o termo & economia, a politica, & sociedade
em geral. Para uns, o fenbmeno € recente, outros o fazem remontar aos
anos 50, e para outros ele estd presente em toda a histéria humana — cada
época vive sempre, em cada momento, seu proprio pés-moderno. Alguns
vém no poés-moderno um salto para a frente, e outros uma fuga para o
passado — seria uma nova vanguarda ou uma regressao ao arcaico

A po6s-modernidade se manifesta em momentos diferentes da historia, em
multiplos campos da atividade humana: na economia, no Estado, no saber, na
moral, na arte’®. Na economia, a tese é de distincdo entre sociedades industriais
(moderna) e sociedades pos-industriais (pdés-modernas); os pés-modernos séo, no
minimo, laconicos em rela¢éo ao Estado, mas o “modelo” de Estado pés-moderno é
0 Estado neoliberal de Ronald Reagan, nos EUA, e de Margareth Thatcher, na
Inglaterra, nos idos dos anos oitenta, do século XX. A esses modelos, podemos
chamar de Estado “pds-moderno”. Nesse sentido, diz Rouanet (1987, p. 237): “E a
concepcao de Estado hoje em dia triunfante nos Estados Unidos, na Inglaterra, na
Alemanha e agora na Franga, depois da vitéria da direita. Seria um Estado “p0s-
moderno”, coerente com o carater regressivo e arcaizante de outras tendéncias

pos’.” Segundo Rouanet (1987), se dao pouca importancia ao Estado, dirigem mais

suas atencdes a politica. “Enquanto a politica moderna tinha como palco o Estado e

8 Elenco utilizado por Rouanet (1987).
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visava a conquista e a manutencdo do poder estatal, a politica pés-moderna tem
como palco a sociedade civil e visa a conquista de objetivos grupais e segmentares”
(ROUANET, 1986, p. 237).

No que concerne ao saber, o “pds-moderno”, inspirado em Nietzsche e em
Heidegger, se constitui numa dendncia da razdo moderna. Nietzsche, com uma
critica externa a razdo, e Heidegger, com o discurso de destruicdo da razéo, projeto
esse gue vai prosseguir com uma nova denominacdo: em vez de destruicdo a
desconstrucdo. Desconstrucdo da metafisica, por ele denominada, segundo
Rouanet (1987), de “logocentrismo” ou “fonocentrismo”.

O saber na “pés-modernidade” é o que interessa a esta pesquisa, que trata do
conflito entre os estatutos epistemoldgicos da modernidade e da pés-modernidade,
por isso sera trabalhado com maior énfase neste item.

No tocante ao aspecto moral na pés-modernidade, refere Rouanet (1987, p.
247) o seguinte:

No inicio do século XX, comecou a delinear-se uma certa mutagdo moral. A
psicanalise devassou os mecanismos da repressdo. Simultaneamente, o
modernismo  estético passou a valorizar a espontaneidade, a
dessublimacdo, a vida pulsional. O surrealismo passou a advogar a
estetizacdo da vida, sua transformacéo em obra de arte. Em contraste com
a moral burguesa do inicio do capitalismo, a moral do capitalismo tardio
tornou-se crescentemente anarquica, invertendo a hierarquia tradicional
entre a razao e as paixdes: a inteligéncia era agora vista como secundaria
com relacdo ao desejo.

Outro problema do pés-moderno é situa-lo no tempo e no espaco. Onde e
gquando comeca como fendbmeno e onde e quando esse termo que denomina o
fendbmeno comeca a ser utilizado? Sobre a situacdo no temporal e uma
caracteristica importante do “retrato social”, no periodo chamado de pds-moderno,
diz Hobsbawm (1995, p. 393):

A historia dos vinte anos ap6s 1973 é a de um mundo que perdeu suas
referéncias e resvalou para a instabilidade e a crise. E, no entanto, até a
década de 1980 ndo estava claro como as fundac¢des da Era de Ouro
haviam desmoronado irrecuperavelmente. A natureza global da crise nao foi
reconhecida e muito menos admitida nas regides ndo comunistas
desenvolvidas, até depois que uma das partes do mundo — a URSS e a
Europa Oriental do “socialismo real” — desabou inteiramente.

Anderson (1999, p. 9) diz que os termos modernismo e pés-modernismo nao

nasceram no centro do sistema cultural da época, mas, ambos, na periferia:

Devemos a formagéo do termo “modernismo” para designar um movimento
estético a um poeta nicaraguense que escrevia num periédico guatemalteco
sobre um debate literario no Peru. O inicio por Ruben Dario, em 1890, de
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uma timida corrente que levou o nome de modernismo inspirou-se em
vérias escolas francesas — romantica, parnasiana, simbolista — para fazer
uma “declaracdo de independéncia cultural” face a Espanha, que
desencadeou naquela década um movimento de emancipacédo das préprias
letras espanholas em relacédo ao passado. Enquanto em inglés a nocdo de
“‘modernismo” s6 passou ao uso geral meio século depois, em espanhol ja
integrava o canone da geracao anterior.

No tocante a emergéncia do termo pos-modernismo, aduz Anderson (1999, p.
9):

Assim, também a ideia de um “pds-modernismo” surgiu pela primeira vez no
mundo hispanico, na década de 1930, uma geracdo antes do seu
aparecimento na Inglaterra ou nos Estados Unidos. Foi um amigo de
Unamuno e Ortega, Frederico de Onis, quem imprimiu o termo
postmodernismo. Usou-o para descrever um refluxo conservador dentro do
préprio modernismo: a busca de refligio contra o seu formidavel desafio
lirico num perfeccionismo do detalhe e do humor irénico, em surdina, cuja
principal caracteristica foi a nova expressdo auténtica que concedeu as
mulheres. Onis contrastava esse modelo — de vida curta, pensava — com
sua sequela, um ultramodernismo que levou os impulsos radicais do
modernismo a uma nova intensidade numa seérie de vanguardas que
criavam entdo uma “poesia rigorosamente contemporanea” de carater
universal.

Aproximadamente vinte anos depois, num contexto bem diferente, o termo
apareceu no mundo angléfono, através de Arnold Toynbee, “como categoria de
época e nao estética” (ANDERSON, 1999, p. 10). Argumentava Toynbee, no
primeiro volume de sua obra Study of History, publicado em 1934, que “duas
poderosas forcas concorreram para mudar a histéria do ocidente: o industrialismo e
o nacionalismo” (ANDERSON, 1999, p. 10). Essa visdo, no entanto, mudou quando
Toynbee retomou, quinze anos depois, a publicacdo da obra. Diz Anderson (1999, p.
10): “No oitavo volume, publicado em 1954, chamou a época iniciada com a guerra
franco-prussiana de idade pds-moderna”.

Outro momento, designado como “mundo pés-moderno”, foi defendido por
Charles Olson, “posterior a era imperial dos Descobrimentos e da Revolugao
Industrial” (ANDERSON, 1999, p. 10). Dizia ele, citado por Anderson (1999), que a
primeira metade do século XX teria sido o patio de manobras para chegar ao pés-
moderno ou pds-ocidente. Segundo Anderson (1999, p. 17), “Com Olson, uma teoria
estética ligou-se a uma historia profética, com uma agenda que aliviava a inovagao
poética a revolugdo politica na tradicdo classica das vanguardas europeias no

periodo anterior a guerra”.
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Rouanet (1987, p. 250), sobre a emergéncia do pds-moderno arquitetdnico,
aduz: “O po6s-moderno arquitetdnico talvez seja o mais amplamente divulgado. Ele
nasceu como reacdo a arquitetura funcional moderna, principalmente em sua versao
mais estereotipada, a do international style, a partir de 1945”. Diz, ainda, o

mencionado autor, acerca do pés-moderno nas artes plasticas:

Nas artes plasticas, o p6s-moderno teria comecado, desde os anos 50 e 60,
com Andy Warhol, Rauschenberg, Lichtenstein. Sua caracteristica principal
€ a volta da figuracdo, o que ndo significa volta da visualidade tradicional,
porque numa tela pop ou hiper-realista 0 objeto esta tdo ausente como
numa tela abstrata de Kandinski: o que é retratado n&o é o real, mas uma
fotografia do real. A obra € um simulacro de segundo grau, 0 que da uma
impressédo alucinante de realidade que a simples realidade néo pode ter —
ela é, literalmente, uma hiper-realidade.

Apropriado por outras maos, o termo reapareceu no final dos anos cinquenta,
“‘como indicagdo negativa do que era menos, ndo mais moderno” (ANDERSON,

1999, p. 18). Diz, ainda, em continuagéao, o referido autor:

Em 1959, C. Wright Mills e Irving Howe o empregaram nesse sentido — e
nao por coincidéncias: ambos pertenciam ao mesmo ambiente de esquerda
nova-iorquino. O soci6logo, de modo mais caustico, usou o termo para
indicar uma época na qual os ideais modernos do liberalismo e do
socialismo tinham simplesmente falido, quando a razdo e a liberdade se
separaram numa sociedade p6s-moderna de impulso cego e conformidade
vazia. O critico, de modo mais brando, usou-o0 para descrever uma fic¢cao
contemporénea incapaz de sustentar a tensdo modernista com uma
sociedade circundante cujas divisdes de classe tornavam-se cada vez mais
amorfas com a prosperidade do pés-guerra (Ibidem).

Emerge, também, nesse periodo, através de Harry Levin, o emprego do termo

para a literatura:

[...] uma literatura derivada que havia renunciado aos rigidos padrbes
intelectuais do modernismo em prol de uma relaxada meia sintese — sinal
de uma nova cumplicidade entre o artista e o burgués numa suspeita
encruzilhada de cultura e comércio. Ai tem o inicio uma versao
inequivocamente pejorativa do p6s-moderno (ANDERSON, 1999, p. 19).

Encerrada a Segunda Guerra Mundial, comec¢a a pavimentacdo do caminho
para a contemporaneidade historica. O panorama politico-econdmico e ideol6gico
emergente é caracterizado pela tensdo entre os Estados alinhados com o
capitalismo e o socialismo. O chamado sistema bipolar flexivel se estabelece.

Os Estados Unidos passam a liderar o bloco capitalista. A Europa Ocidental
perde a hegemonia politica no plano internacional, no pos-guerra. A Unido Soviética
lidera o campo socialista. Ndo houve um conflito direto entre as duas poténcias do

pos-guerra, uma vez que Seus arsenais nucleares poderiam acabar com a
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humanidade. Esse cenério apocaliptico, que deu margem a inUmeras escatologias, e
durou de 1945 a 1991, foi denominado “Guerra Fria”.

A luta pela hegemonia entre os lideres dos dois blocos se caracterizou por
“guerras de posicado” e “guerras de movimentos” — duas categorias gramscianas —
tendo como cenarios os chamados paises do Terceiro Mundo — Estados Nacionais,
periféricos e dependentes, da América Latina, da Africa e da Asia, que contam com
mais da metade da populacéo global. Conflitos foram patrocinados pelos EUA e pela
URSS, como, por exemplo, no Vietna e no Afeganistao.

O periodo foi marcado por enfrentamentos politico, ideoldgico, militar e
econdmico. O objetivo era a ampliacdo das areas de influéncia de cada bloco. E
nesse cenario que se comega a constituir a “nova sociedade”, a qual, mais
especificamente, nos planos cultural, social e do saber, vai atingir o apice nos anos
setenta do século passado, com uma nova “cotidianidade”. Rouanet (1987, p. 257-

258) caracteriza esta cotidianidade da seguinte forma:

O cotidiano pés-moderno seria qualitativamente diferente do moderno, por
caracteristicas como a estetizacdo da mercadoria, a predominancia da
informacdao, a substituicdo do livro pelo video, o hedonismo e o consumismo
generalizado, uma estrutura psiquica caracterizada ao mesmo tempo por
um violento narcisismo e por um total esvaziamento da subjetividade, a
extingcdo dos espacos de intimidade, etc.

Reforcando a afirmativa acerca da evidéncia da existéncia de dois
importantes estatutos em disputa no espaco académico contemporaneo, nos ultimos
trinta anos, Lyotard, em A condi¢cdo p6s-moderna(2009, p. 3), aponta 0 momento em
gue ocorre, segundo ele, a mudanca do estatuto epistemoldgico moderno para um

provavel estatuto epistemoldgico pés-moderno:

Nossa hipétese de trabalho € a de que o saber muda de estatuto ao mesmo
tempo que as sociedades entram na idade dita pds-industrial e as culturas
na idade dita p6s-moderna. Esta passagem comecou desde pelo menos o
final dos anos 50, marcando para a Europa o fim de sua reconstrucéo.

Ao falar da “passagem” do estagio da modernidade para a pés-modernidade,
diz:

Esta passagem comecou desde pelos menos o final dos anos 50, marcando
para a Europa o fim de sua reconstrugdo. Foi mais ou menos rapida
conforme os paises e, nos paises, conforme os setores de atividade: donde
uma discronia geral, que nédo s6 torna facil o quadro de conjunto. Uma parte
das descricbes ndo pode deixar de ser conjectural. E sabe-se que é
imprudente conceder um crédito excessivo a futurologia (LYOTARD, 2009,

p. 3).
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Para determinados segmentos académicos, alicercados nos ideais da
modernidade, a ciéncia ainda existe como caminho para a “busca do conhecimento
verdadeiro”, ainda que de uma verdade provisoria, historica, limitada por um dado
espaco-tempo, seja o seu objeto social ou natural. Uma verdade para além da
utilidade, sem, todavia, desconsiderar a utilidade como elemento constitutivo do
conhecimento. Para os que se dizem “modernos”, o conhecimento cientifico &
diferente de outras formas de conhecimento, pois esta rigorosamente sujeito a um
filtro metodolégico e tem a pretensdo de universalidade. Ele € sistematico,
processual, “objetivo-subjetivo”, metodoldgico, empirico, l6gico, testavel e universal,
dentre outras caracteristicas. E obtido através de investigacdo minuciosa, a partir da
utilizacdo de um método. Parte de uma hipétese, que pode, ou ndo, ser confirmada.
Suas conclusdes, desde que aceitas pela comunidade cientifica, transformam-se em
teorias. Nao se constituem em verdades absolutas e a-histéricas, como o
conhecimento religioso, que é dogmatico, fechado, insuscetivel de confirmagédo ou
negacdo, salvo pela fé. E légico, sistematico e universal, ao contrario do
conhecimento vulgar, que ndo exige Ilogica, € fragmentado, atomizado,
particularizado e ndo é incomum a universalizacdo da exce¢do como regra. O
conhecimento cientifico é histérico e seu campo de aplicacdo é o mundo, seja em
sua dimens&o social ou natural. E diferente, portanto, do conhecimento mitolégico,
que é a-histérico, sobrenatural e fundado na imaginacdo. Destarte, nessa
perspectiva, fazer ciéncia € mais do que “jogos de linguagem”. A razao, a realidade,
os fatos e as coisas existem e podem ser compreendidos e explicados. Assim, com
algumas divergéncias aqui e acola, essas sdo algumas das caracteristicas do
conhecimento cientifico considerado moderno.

H4, todavia, no campo académico, segmentos que ndo dao toda essa
importancia a ciéncia, a razao, a realidade, as coisas e aos fatos. Colocam o
conhecimento cientifico como mais uma forma de saber, nem melhor nem pior que
0s outros tipos de conhecimento.

E necessario esclarecer que nio existe uma uniformidade entre os chamados
pos-modernos ou pos-modernistas. Trata-se de uma “Agenda”, pela sua
abrangéncia terminolégica e, sobretudo, pelo objeto de estudos dos chamados pos-
modernos. Nesse sentido, esclarece Moraes (2004, p. 340), numa tentativa de

explicar a “agenda pés-moderna”:
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N&o é de estranhar, portanto, que a pretensdo de delimitar o sentido da
agenda poés-moderna depare-se com uma pluralidade de propostas e
interpretacdes, muitas vezes conflitantes entre si. Entre seus representantes
mais notaveis — alias, entre os representantes de qualquer uma de suas
fracGes — existem diferencas marcantes e s6 uma leitura superficial poderia
inclui-los na mesma corrente de pensamento. Na verdade, o que se
convencionou chamar de p6s-moderno adquiriu tamanha abrangéncia que
se transformo em um “conceito guarda-chuva”, um tipo de catch all
category, mais propriamente uma “agenda”, dizendo respeito a quase tudo:
de questdes estéticas e culturais a filoséficas, politico-sociais e
educacionais (MORAES, 1996).

O que os liga, entdo? Ha alguma coisa em comum entre eles? Para que um
grupo de pensadores seja rotulado por uma dada denominagcdo é necessario que
exista, no minimo, uma agenda comum entre eles. Lyotard refere que a pos-
modernidade se caracteriza pela incredulidade em relacdo aos metarrelatos da
modernidade. Dessa forma, a caracteristica comum que vincula os pensadores da
mencionada “agenda” €, segundo Lyotard, no tocante a deslegitimizacédo do saber, a

chamada crise dos grandes relatos.

Na SOCIEDADE e na cultura contemporénea, sociedade pds-industrial,
cultura pos-moderna, a questdo da legitimacdo do saber coloca-se em
outros termos. O grande relato perdeu sua credibilidade, seja qual for o
modo de unificacdo que lhe é conferido: relato especulativo, relato da
emancipacgéo (LYOTARD, 2009, p. 69).

Em sua definicdo de pés-modernidade, Lyotard ja faz mencao a incredulidade

em relacdo aos metarrelatos:

Simplificando ao extremo, considera-se “pds-moderna” a incredulidade em
relacdo aos metarrelatos. E, sem divida, um efeito do progresso das
ciéncias; mas este progresso, por sua vez, a supde. Ao desuso do
dispositivo metanarrativo de legitimagédo corresponde sobretudo a crise da
filosofia metafisica e a da instituicdo universitaria que dela dependia. A
funcdo narrativa perde seus atores (functeurs), os grandes herdis, os
grandes perigos, os grandes périplos e o grande obijetivo. Ela se dispersa
em nuvens de elementos de linguagem narrativos, mas também
denotativos, prescritivos, descritivos, etc., cada um veiculando consigo
validades pragméticas sui generis. Cada um de nds vive em muitas destas
encruzilhadas. Nao formamos combina¢es de linguagem necessariamente
estaveis, e as propriedades destas por nés formadas ndo sao
necessariamente comunicaveis (LYOTARD, 2009, p. xvi).

Lyotard (2009) considera os relatos, em sua grande maioria, como fabulas®,

dizendo que a ciéncia entra em conflito com eles. Diz, ainda, referindo-se aos

%0 gue comecgou nas décadas de 1960 e 1970 como uma critica ao marxismo acabou sendo, nos

anos 80 e 90, uma rejeicdo da propria ideia de politica global. A medida que as corporacdes
transnacionais se estendiam de um extremo a outro da terra, os intelectuais sonoramente insistiam
em que a universalidade era uma ilusdo. Michel Foucault pensava que os conceitos marxistas de
poder eram limitados e que o conflito, na realidade, estava em toda a parte; o fildsofo pds-modernista
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relatos, que “na medida em que nao se limite a enunciar regularidades uteis e que
busque o verdadeiro, deve legitimar suas regras de jogo”, exercendo “sobre seu
préprio estatuto um discurso de legitimagao, chamado filosofia” (LYOTARD, 2009, p.
xv). Para ele, a filosofia ndo seria mais do que um discurso legitimador do estatuto
moderno, cujo conhecimento ndo se restringe a enunciagdo de regularidades Uteis
como deveria ser, mas busca a verdade. Prossegue o referido autor, tecendo criticas

sobre alguns conceitos caros a modernidade:

Quando este metadiscurso recorre explicitamente a algum grande relato,
como a dialética do espirito, a hermenéutica do sentido, a emancipacédo do
sujeito racional ou trabalhador, o desenvolvimento da riqueza, decide-se
chamar “moderna” a ciéncia que a isto se refere para se legitimar. E assim,
por exemplo, que a regra de consenso entre o remetente e o destinatario de
um enunciado com valor de verdade sera tida como aceitavel, se ela se
inscreve na perspectiva de uma unidade possivel de mentalidades
racionais: foi este o relato das Luzes, onde o herdi do saber trabalha por um
bom fim ético-politico, a paz universal. Vé-se neste caso que, legitimando o
saber por um metarrelato, que implica uma filosofia da histéria, somos
conduzidos a questionar a validade das instituicdes que regem o vinculo
social: elas também devem ser legitimadas. A justica relaciona-se assim
com o grande relato, no mesmo grau de verdade (Ibidem).

O discurso de Lyotard parte da premissa de que as chamadas grandes
narrativas s&o discursos de justificacio do conflito da ciéncia com os relatos. E, pois,
a meu juizo, arbitrario e reducionista®. Com efeito, a ciéncia, nessa perspectiva, é
refém dos computadores (maquinas informaticas), pois o conhecimento cientifico se
restringe ao tipo de informacdo, que pode ser traduzido na linguagem dessas
maquinas. Somente ¢é considerado, na pesquisa cientifica, aquilo que é
“operacional”’, ou seja, aquilo que é expresso em bits. O que ndo for expresso em
bits ndo é operacional, porque nao esta condicionado as possibilidades técnicas do

computador. Assim, ndo s6 o conhecimento cientifico, mas seu processo de

Jean Baudrillard, ao contrario, até duvidava de que a Guerra do Golfo tivesse acontecido. Enquanto
isso, 0 antigo militante socialista Jean-Frangois Lyotard continuava suas investigacdes sobre viagem
intergalactica, entropia césmica e o éxodo em massa da raca humana para fora da Terra apés a
extingcdo do Sol, dentro de quatro bilhGes de anos. Para um filésofo avesso a grandes narrativas, essa
parecia uma perspectiva notavelmente ampla. Assim havia sido o gradual obscurecimento da mente
dissidente. Em algumas partes, o combate radical deu lugar ao radical chic. Em toda parte,
pensadores até entdo radicais estavam ajustando suas velas aos novos ventos, raspando as
costeletas e recolhendo as armas” (EAGLETON, 2011, p. 80-81).
*%“Tenho um pouco de impressdo de que Lyotard confunde a aceitabilidade do enunciado cientifico
com a legitimidade da ciéncia. Um enunciado é considerado aceitavel pela comunidade dos cientistas
guando é controlavel pela experiéncia ou pode ser objeto de argumentacdo e quando representa um
acréscimo no acervo do saber existente, isto é, quando representa algo de novo — ou dentro do
mesmo paradigma, ou como passo em direcdo a um novo paradigma. Pois bem, desde Galileu a
funcéo da ciéncia é produzir o novo, a diferenga com relagdo ao que se sabia hum momento dado.
Nesse sentido, os critérios de aceitabilidade sdo os mesmos no periodo moderno e no suposto pos-
moderno” (ROUANET, 1987, p. 262).
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elaboragdo, nessa perspectiva, sdo reféns das maquinas informéticas. Exagerando,
a “realidade” (o objeto, a natureza) é sé aquilo que € operacional, ou seja, capaz de
ser processado em bits — 0 que esta condicionado as possibilidades técnicas do
computador. Assim, a atividade cientifica se torna uma tecnologia intelectual,
deixando de ser uma praxis humanista e libertéria, que tem no horizonte a formacéo
do ser humano.

Lyotard, em “A condi¢cao pés-moderna”, caracteriza os dois estatutos do saber
e, ao apresentar o objeto de sua obra, aponta 0 momento da emergéncia do que se
convencionou chamar de pés-modernidade. O “batismo” desse novo movimento,
ndo homogéneo, pode ser encontrado no primeiro pardgrafo da introducdo da

mencionada obra, em que ele designa o seu objeto:

Este estudo tem por objeto a posicdo do saber nas sociedades mais
desenvolvidas. Decidiu-se chama-la de “pds-moderna”. A palavra é usada,
no continente americano, por sociologos e criticos. Designa o estado da
cultura apés as transformacbes que afetaram as regras dos jogos da
ciéncia, da literatura e das\artes a partir do final do século XIX. Aqui, essas
transformacgbes serdo situadas em relacdo a crise dos relatos(LYOTARD,
2009, xv).

Barbosa (2009, p. viii), em texto de 1985, fazendo a Abertura da 122 edigéo de
‘A condicdo pés-moderna”, fala sobre a crise dos conceitos da modernidade,
comparando-a com o que ele denominou de pds-modernidade, apontando alguns
aspectos que marcam uma possivel “negacdo” paradigmatica entre os estatutos

epistemoldgicos da modernidade e da p6s-modernidade:

Desde o momento em que se invalidou o enquadramento metafisico da
ciéncia moderna, vem ocorrendo ndo apenas a crise de conceitos caros ao
pensamento moderno, tais como “razéo”, “sujeito”, “totalidade”, “verdade”,
“progresso”. Constatamos que ao lado dessa crise opera-se sobretudo a
busca de novos enquadramentos tedricos (“‘aumento da poténcia’,
“eficacia”, “optimizagdo das performances do sistema”) legitimadores da
producéo cientifico-tecnolégica numa era que se quer pés-industrial. O pos-
moderno, enquanto condicdo de cultura nesta era, caracteriza-se
exatamente pela incredulidade perante o metadiscurso filoséfico-metafisico,
com suas pretensfes atemporais e universalizantes (BARBOSA, 2009, p.
viii).

Barbosa (2009), destarte, da o “tom” de determinadas disjuncdes entre
modernidade e o que ele chama de pds-modernidade, justificando, dessa forma, a
revisitacao, feita no item anterior, de conceitos caros a modernidade, como realidade
e conhecimento.

Santos (2001) e Lefebvre (1979) também apontam para a existéncia de dois

estatutos epistemoldgicos em relagcdo ao conhecimento e a verdade. Santos (2001)
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distingue o conhecimento cientifico no paradigma moderno do conhecimento
cientifico no paradigma pos-moderno, enfatizando o carater autobiogréfico e
autorreferencial desse ultimo, asseverando que a incerteza passa a ser a “chave do

entendimento”, na contemporaneidade. A esse respeito, diz:

No paradigma emergente, o caracter autobiografico e auto-referencial da
ciéncia é plenamente assumido. A ciéncia moderna legou-nos um
conhecimento funcional do mundo que alargou extraordinariamente as
nossas perspectivas de sobrevivéncia. Hoje ndo se trata de sobreviver
como de saber viver. Para isso € necessaria uma outra forma de
conhecimento, um conhecimento compreensivo e intimo que ndo nos
separe e antes nos una pessoalmente ao que estudamos. A incerteza do
conhecimento, que a ciéncia moderna sempre viu como limitagdo técnica
destinada a sucessivas superacdes, transforma-se na chave do
entendimento de um mundo que mais do que controlado tem que ser
contemplado (SANTOS, 2001, p. 53).

No tocante a “verdade cientifica”, assevera Lefebvre (1979, p. 99):

Uma verdade cientifica, portanto, é relativa nhum sentido; € destinada a
transformar-se, a aparecer sob novos aspectos, a ser superada por leis ou
teorias mais precisas, de maior aproximag&o.

Mas, em certo sentido, é absoluta. Superagdo néo significa supressdo. Essa
verdade subsistira em seu lugar, em seu grau de objetividade e de preciséo,
em certa escala. No plano do conhecimento, 0 que precede encontra sua
verdade naquilo que se segue.

As afirmacdes de Santos (2001) e de Lefebvre (1979) também apontam para
a diferenca das perspectivas moderna e pos-moderna de ciéncia. Qual a importancia
disso? Como foi dito na Introducdo, a importancia esta no fato de que se pretende
trabalhar com dois eixos na pesquisa, a partir das perspectivas de Schon e de
Freire: a construcdo e a transmissao/socializacdo do conhecimento. Assim, é
necessario conhecer as posi¢cdes sobre o conhecimento nos dois estatutos
epistemoldgicos em disputa na contemporaneidade, para, apds, buscar a
compreensao especifica das concepc¢des de Schon e de Freire e, sobretudo, mostrar
a ocorréncia do recuo da teoria no ambito da p6s-modernidade.

Um exemplo dadicotomizacao paradigmatica referida esta no fato de que, em
contraposigdo ao “sentido de invencdo e descoberta® da ciéncia, que s&o
caracteristicas da ciéncia moderna, surge o discurso de que a ciéncia ndo descobre,
nao inventa: a ciéncia cria. Para Santos (2001), a ciéncia moderna deixa de ser a
Unica forma possivel de explicacdo da realidade. Ela deixa o lugar que tinha na
modernidade, em relacdo as outras formas de conhecimento, tornando-se, apenas,

mais uma forma de conhecimento. E, segundo o autor, ndo mais do que um “juizo
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de valor”. A ciéncia, nessa perspectiva, € axioldégica. Ademais, ela é, também, como

todo conhecimento, segundo Santos (2001, p. 54), “autoconhecimento”

Parafraseando Clausewitz, podemos afirmar hoje que o objecto é a
continuacdo do sujeito por outros meios. Por isso, todo o conhecimento
cientifico € autoconhecimento. A ciéncia ndo descobre, cria, e 0 acto criativo
protagonizado por cada cientista e pela comunidade cientifica no seu
conjunto tem de se conhecer intimamente antes que conheg¢a o que com ele
se conhece do real. Os pressupostos metafisicos, os sistemas de crencas,
0s juizos de valor ndo estdo antes nem depois da explicacdo cientifica da
natureza ou da sociedade. S&o parte integrante da mesma explicacdo. A
ciéncia moderna ndo é a Unica explicacdo possivel da realidade e ndo ha
sequer qualquer razdo cientifica para a considerar melhor que as
explicacbes alternativas da metafisica, da astrologia, da religido, da arte ou
da poesia. A razao por que privilegiamos hoje uma forma de conhecimento
assente na previsdo e no controle dos fenémenos nada tem de cientifico. E
um juizo de valor. A explicacdo cientifica dos fendmenos é a
autojustificacdo da ciéncia enquanto fendmeno central da nossa
contemporaneidade. A ciéncia é, assim, autobiografica.

Diz, ainda, Santos (2001, p. 49): “A ciéncia pos-moderna nao segue um estilo
unidimensional, facilmente identificavel; o seu estilo € uma configuracdo de estilos
construida segundo o critério e a imaginacdo pessoal do cientista”. Em
contraposicdo a Santos, dando énfase ao que chama de “concepgao dialética da

realidade objetiva”, aduz Kosik (2013, p. 45), ao falar sobre a ciéncia moderna:

Na ciéncia moderna o pensamento humano alcanca tanto o conhecimento
dialético, a concepc¢édo dialética do conhecimento — que se manifesta
sobretudo na relacdo dialética da verdade absoluta com a relativa, do
racional com o empirico, do abstrato com o concreto, do ponto de partida
com o resultado, do postulado com a demonstracdo — como a concepgao
dialética da realidade objetiva.

No que concerne ao método de investigacao cientifica, diz Cotrim (1987, p.
47): “O modo de proceder dos cientistas, ao conduzirem suas investigac¢des, envolve
um ndcleo comum de atividades que recebe o nome de método cientifico”. Sobre a

“relatividade imetddica” do conhecimento pds-moderno, mais precisamente, no

b

tocante a pluralidade metodolédgica, que s6 é possivel mediante a transgresséo
metodoldgica, diz Santos (2001, p. 48-49):

O conhecimento pés-moderno, sendo total, ndo é deterministico, sendo
local, ndo é descritivista. E um conhecimento sobre as condicbes de
possibilidade. As condi¢cbes de possibilidade da ac¢cdo humana projectada
no mundo a partir de um espago-tempo local. Um conhecimento deste tipo &
relativamente imetédico, constitui-se a partir de uma pluralidade
metodolégica. Cada método é uma linguagem e a realidade responde na
lingua em que é perguntada. S6 uma constelacdo de métodos pode captar
o siléncio que persiste em cada lingua que pergunta. Numa fase de
revolucao cientifica como a que atravessamos, essa pluralidade de métodos
s6 é possivel mediante transgressdo metodoldgica.
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Em critica a ciéncia moderna e sua relacdo com a realidade, refere, ainda, o

citado autor:

Na ciéncia moderna o conhecimento avanca pela especializacdo. O
conhecimento é tanto mais rigoroso quando mais restrito € o objecto sobre
que incide. Nisso reside, alias, o que hoje se reconhece ser o dilema basico
da ciéncia moderna: o seu rigor aumenta na propor¢cdo directa da
arbitrariedade com que espartilha o real (SANTOS, 2001, p. 46).

Estabelecendo uma sintese comparativa entre ciéncia moderna e ciéncia pos-
moderna, filosofia moderna e filosofia pdés-moderna, estética moderna e estética

pos-moderna, aduz Rouanet (1987, p. 21):

A ciéncia moderna se baseava em “grandes narrativas”, como o discurso
iluminista da emancipagdo pela revolucdo ou pelo saber, ao passo que a
pés-moderna se legitima pela “parologia” e pela pragmatica da propria
atividade cientifica; a filosofia moderna transfigurava o mundo moderno
através de grandes sinteses especulativas, enquanto a pds-moderna
combate inflexivelmente todas as ilusGes da modernidade; a estética
moderna buscava chocar, subverter, inovar, enquanto a pés-moderna se
manifesta pela extingdo das fronteiras entre arte popular e erudita, pelo fim
do artista genial e da compulsdo vanguardista de criar linguagens originais e
por uma tendéncia “historicista”, resultante do esgotamento de todos os
paradigmas, que leva o artista a recorrer ao pastiche, a “citagdo” de obras
passadas.

O entendimento corrente da chamada “Agenda Pés-Moderna” € no sentido de
gue conceitos relevantes da modernidade, como “sujeito”, “razao”, “totalidade”,
“‘emancipacgao”, “progresso”, “justica” e “verdade”, estdo em crise. Para essa
perspectiva, 0 que importa € a utilidade do conhecimento, que ndo é Unico, sendo,
pois, irrelevante e, até mesmo, pouco provavel a possibilidade de um “conhecimento
verdadeiro”. Assim, “povoam” o cenario pds-moderno o ceticismo ontologico, o
pragmatismo epistemoldgico, a “morte do sujeito moderno” (HALL, 2014, p. 17), a
descrenca em relacdo a existéncia de uma realidade objetiva, a consideracdo do
saber cientifico como uma forma de discurso (LYOTARD, 2009), a substituicdo dos
métodos da modernidade por jogos de linguagem, a funcdo meramente narrativa do
saber, a deslegitimacéo das utopias emancipatorias.

Em sintese, os ultimos quarenta anos sao narrados como um periodo de
“desconstrucdes”, “deslocamentos”, “descentralizacbes”, “desterritorializagdes”,
negacodes, relativismo ontologico, pragmatismo epistemologico, ceticismo, niilismo,
idolatria a heterogeneidade, eternidade do presente e atomizagéo do universal.

Outra caracteristica que atravessa o0 pensamento pés-moderno, além da, ja

mencionada, “incredulidade em relacdo as metanarrativas”, € a énfase nas
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diferencas, que, por vezes, ronda certa “idolatria a diferenca”™", como se qualquer

forma de universalidade ou homogeneidade adotasse uma performance de ilicitude.
Nesse sentido, refere Eagleton (2011, p. 75):

Era irbnico que o pensamento pds-moderno criasse tamanho fetiche em
torno da diferenca, dado que seu préprio impulso era apagar as distingdes
entre imagem e realidade, verdade e ficcao, histéria e fabula, ética e
estética, cultura e economia, arte culta e arte popular, esquerda e direita
politicas.

Sobreas “diferengas que isolam”, aduz Freitas (2005, p. 92):

O individuo isolado e fragmentado é ocultado no “individuo diferente”. Como
ja discutimos anteriormente, por trds da louvagcdo da diferenca ha o
entendimento de que o mero reconhecimento dos diferentes seja suficiente.
Limitando-se a reconhecer que alguém ¢é diferente apenas na medida em
gue funda a minha diferenca, a relacdo sujeito particular/sujeito genérico é
rompida. Varios autores como Jameson e Badiou (Zizek, 2002, p. 270) tém
explicado, por caminhos distintos, que essa maneira de enxergar a
diferenca conduz de fato a fragmentacéo, a diferenca pela diferenca e a
auséncia de diadlogo entre os diferentes. Passamos a contemplar os
diferentes e a assumir seu direito 4 existéncia sem que, com isso,
aumentemos nossa disponibilidade para dialogar com os diferentes
reconhecidos. O diferente é respeitado, mas deve existir no seu espaco
proprio, ndo no meu espaco. A énfase na diferenca termina no
enclausuramento dos diferentes, impedindo o debate e dificultando os
consensos e a unido, o que favorece as forgas conservadoras e liberais.

A énfase na diferenca, nessa perspectiva, vai resultar, no campo da luta
social, naquilo que Freire (1987) aponta na teoria antidialégica: o dividir para
enfraquecer. O somatério entre a descrenca na utopia, a negacao ao universal e a
idolatria da diferenga acaba transformando as lutas sociais em lutas fragmentérias e
imediatistas, sem nenhuma perspectiva de transformagdo social radical. O
fragmentario, o particularizado, o localizado, o imediatizado e o relativizado s&o
componentes do discurso pés-moderno. Esse discurso ndo serve as lutas
emancipatorias, prestando um grande servigco, no campo tedrico, ao conformismo,

ao niilismo, enfim, a legitimacédo do status quo.

*“Entre outras coisas, a cultura havia sido uma maneira de manter aquecida a politica radical, sua

continuagd@o por outros meios. Cada vez mais, todavia, ela passaria a ser um substituo. De algumas
formas, a década de 1980 foi como as de 1880 e 1960 sem a politica. A medida que se desfaziam as
esperancas politica, os estudos culturais ganharam proeminéncia. Sonhos de ambiciosa mudanga
social eram denunciados como “grandes narrativas” ilicitas, mais inclinadas a levar ao totalitarismo do
gue a liberdade. De Sidney a San Diego, de Capetown a Tomsg, todo mundo estava pensando numa
escala mundial. Uma nova fabula épica sobre o fim das fabulas épicas espalhou-se por todo o globo.
De um extremo a outro do planeta doente, havia chamados para abandonar o pensamento planetario
Qualquer coisa que nos unisse — o que quer que fosse o0 mesmo — seria danosa. Diferenca era a nova
palavra de ordem, nhum mundo crescentemente submetido as mesmas indignidades de morte por
fome e doenca, cidades clonadas, armas mortais e a rede de televisdo CNN” (EAGLETON, 2011, p.
74-75).
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Nesse sentido, aduz Sanchez Vazquez (2002, p. 417):

A negacéo do projeto emancipatério €, em suma, uma questdo central ndo
apenas teodrica, mas também pratica, politica, ja que desqualifica a acéo e
condena a impoténcia ou beco sem saida do desespero ao fundamentar —
agora sim — a inutilidade de qualquer tentativa de transformar radicalmente
a sociedade presente (Vasquez 2002, p. 417).

O discurso pos-moderno da unificacdo da linguagem com a experiéncia,
mencionado anteriormente, € um discurso que, ao criticar a metafisica, é também
metafisico, pois encerra a realidade na linguagem, como se essa fosse a propria
realidade sensivel. A historicidade, nessa perspectiva, € suprimida. O papel do
homem na histéria fica reduzido ao discurso, ao conceito. E aproximadamente —
exagerando — a histéria de um homem sem historia, a ndo ser pelo discurso sobre a
historia. A experiéncia fica refém da linguagem, do discurso. Nessa linha, aduzem

Ghedin e Franco (2011, p. 24) o seguinte:

O pensamento pés-moderno reduziu a possibilidade do conhecimento a um
de seus polos, o conceito. Nesse sentido, apesar de opor-se as leituras
metafisicas, gera uma versdo sua fundamentada na linguagem. Desloca a
“‘esséncia” do sujeito para o conceito e nao muda a interpretagao dela,
apenas desvia seu fundamento. Ao fixar-se na expressdo sob forma de
conceito, e ndo nas relacdes em processo, a pos-modernidade reproduz a
mesma légica do pensamento metafisico.

As filosofias pés-modernas, ao efetuarem o deslocamento do sujeito para
sua expressao na linguagem — mais do que um deslocamento para o
conceito -, eliminam a historicidade e nela o papel politico que o sujeito
cumpria como agente portador da emancipacdo coletiva pretendida pelo
lluminismo. Esse parece ser o grande problema exposto na
contemporaneidade que tais filosofias ndo permitem superar de imediato. A
lacuna aberta na filosofia linguistico-pragmatica afastou o humano de sua
historia e retirou-lhe o chéo politico como espago de emancipacgdo e das
lutas coletivas por meio do conhecimento.

Paradoxalmente, a disputa paradigmatica existe, mas ndo houve transicao, na
pratica, de um estagio moderno para outro chamado de pds-moderno. A transicdo é
ficticia, situada no campo do discurso, conforme andlise pertinente de Rouanet
(1987), na nota numero 45 deste item, da qual repito a conclusédo, quando ele diz

gue a poés-modernidade néo passa de um mal-estar dentro da modernidade.

Nesse sentido ela € um simples mal-estar da modernidade, um sonho da
modernidade. E literalmente, falsa consciéncia, porque é a consciéncia de
uma ruptura que ndo houve. Ao mesmo tempo, é também consciéncia
verdadeira, porque alude, de algum modo, as deformagBes da
modernidade. Fantasiando uma pés-modernidade ficticia, o homem esta
guerendo despedir-se de uma modernidade doente, marcada pelas
esperancas traidas, pelas utopias que se realizaram sob a forma de
pesadelos, pelos neofundamentalismos mais obscenos, pela razéo
transformada em poder, pela domesticacdo das consciéncias no mundo
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industrializado e pela tirania politica e pela pobreza absoluta nos 3/4
restantes do género humano (ROUANET, 1987, p. 268-269).

N&o é possivel negar a ocorréncia de algumas mudancas na economia, na
sociedade, na cultura, na politica, na moral e no saber, nos Ultimos quarenta e cinco
anos, as quais, no entanto, ndo autorizam os discursos de ruptura propostos por
integrantes da Agenda poés-moderna. Afirmo, baseado em Jameson (2002), citado
por Rouanet (1987)%, que estamos na terceira fase do capitalismo: o capitalismo
multinacional que corresponde a cultura denominada “pds-moderna”. Assim,
entendo que s havera ruptura, na pratica, e ndo um simples “mal-estar”, quando o
capitalismo, que ja apresenta limitacdes na reproducdo de seus proprios
pressupostos, for superado por outro modo de producgéo, estabelecendo um novo
momento no desenvolvimento historico.

Para encerrar, é necessario referir que o discurso pos-moderno é um discurso
contra o lluminismo, mas, sobretudo, contra o marxismo. O grande equivoco em
Lyotard, especialmente, foi “colocar tudo no mesmo saco”, desconsiderando as
criticas marxianas ao lluminismo. Marx, diferente de Lyotard, fez a critica a razéo
iluminista no ambito da proépria razdo. Lyotard, por seu turno, formulou sua critica a
modernidade, em certos pontos, como a critica as grandes narrativas, numa
dimensao a-racional. Dessa forma, se Marx escreve o “Manifesto do partido
comunista” fazendo uma extraordinaria analise e sintese da modernidade, Lyotard
escreve uma espécie de manifesto a esquizofrenia, em certos espacos de “A

condicdo pés-moderna”.

*2Uma versdo menos rudimentar da tese da ruptura é defendida por Jameson. Baseando-se em

Ernest Mandel, ele distingue trés momentos sucessivos do capitalismo: o capitalismo de mercado,
limitado a espacos nacionais, 0 monopolista ou imperialista, que procura anexar outros mercados, e o
multinacional, que se estende a maior parte do planeta. Esse Ultimo estagio, longe de representar um
desvio com relagdo ao modelo marxista original, corresponde pelo contrario ao capitalismo em sua
forma pura, porque significa a extingdo das formas pré-capitalistas que ainda resistiam, na época de
Marx, a penetragdo do capital. Paralelamente a essa periodizagdo por fases do desenvolvimento do
capital, Mandel prop8e uma periodizacdo por fases do desenvolvimento tecnolégico, segundo a
natureza das maquinas que predominam num dado momento. Podemos assim distinguir a producao
de motores a vapor a partir de 1848, de motores elétricos e de combustéo, a partir do final do século
XIX, e de motores eletrénicos e nucleares a partir dos anos 40 do século XX. Estariamos vivendo,
segundo Jameson, o terceiro estagio do capital — o multinacional — e a terceira idade da maquina, ou
talvez a quarta, se considerarmos que a producao dos computadores esta substituindo a producéo de
motores nucleares. Ha assim um corte genuino, ndo com relacdo ao sistema capitalista, como sugere
a tese de Bell, mas dentro desse sistema, e Jameson nao hesita em dizer que a esse terceiro estagio
do capital corresponde a cultura p6s-moderna, do mesmo modo que o modernismo correspondeu ao
segundo, e o realismo ao primeiro” (ROUANET, 1987, p. 235-236).
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Teria muito mais a dizer neste item. O tema é amplo e envolvente. No
entanto, o objetivo ndo é escrever um tratado sobre as disjun¢des paradigmaticas na
pesquisa cientifica e na filosofia, entre o moderno e o pdés-moderno, mas de
caracterizar, ainda que genericamente, um e outro para uma fase posterior desta
pesquisa.

Essas consideracdes propedéuticas encerram o | Capitulo, preparando o
caminho para o dialogo entre as perspectivas de Schon e de Freire, que € 0 objeto

do proximo capitulo.
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Capitulo Il = A OMNILATERALIDADE COMO FORMACAO SOCIETARIA E
MODELO FORMATIVO NA PERSPECTIVA DE UMA PEDAGOGIA SOCIALISTA

A escolha da categoria da “formacao omnilateral” como paradigma analitico
das propostas de Schon e de Freire justifica-se, no primeiro caso, pela énfase de
Schon na construcdo do saber pratico profissional subjetivo: a reflexdo se da na
prépria acdo. Trata-se de um modelo de construcdo do conhecimento profissional
nao submetido ao que ele chama de racionalismo técnico. Em Schén, a instrucéo é
realizada “na” e “sobre” a acdo. O estudante € “treinado” para a solucado de
problemas incomuns que ndo podem ser resolvidos através de manuais. Ele diz que,
com essa proposicdo, o0 pesquisador adquire maior autonomia na construcdo do
conhecimento, nado ficando sujeito ao “conhecimento esotérico” produzido nas
universidades. A epistemologia é construida “na” e “sobre” a pratica. A “pratica” é
central na perspectiva de Schon, que da énfase as competéncias e exalta a
performance “artistica” do pesquisador, na construcdo de um conhecimento tacito.

A omnilateralidade aparece como categoria de andlise justamente porque, ha
perspectiva de Schon, em certa medida, é desconsiderado o desenvolvimento de
uma das lateralidades do sujeito na construcdo e socializagao/transmissao do
conhecimento: a tedrica. Com isso, temos o “recuo da teoria”, que prejudica, em
tese, a construcdo de uma concepcado omnilateral.

Ja no caso de Freire, a praxis educativa € gnosiologica, politica e ética. Freire
tanto trabalha o conceito de reflexdo na formacédo de professores como, também, na
construcdo e na socializagdo/transmissdao do conhecimento, que, para ele, ndo se
dicotomiza: construcdo e socializacdo formam uma unidade. Em Freire, a reflexdo
sobre a pratica ndo dicotomiza teoria e pratica, subjetividade e obijetividade,
consciéncia e mundo, leitura do texto e leitura do contexto. Ademais, na
construgdo/socializagcdo do conhecimento, Freire toma como ponto de partida o
conhecimento de senso comum do aluno, o que ele chama de “saber de experiéncia
feito”, mas ndo como ponto de chegada.

Na analise, eu respondo qual das duas proposicdes é omnilateral ou qual
mais se aproxima da omnilateralidade, sem desconsiderar as possibilidades e
dificuldades desse modelo no ambito do modo de producdo capitalista. Para isso,
parto de duas perguntas basicas: o que é omnilateralidade ou onilateralidade e em

gue consiste a formacédo omnilateral ou onilateral?
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A omnilateralidade ou onilateralidade® é a chegada do homem e da mulher &
plenitude de suas lateralidades, conforme vamos ver de forma mais aprofundada no
desenvolvimento deste capitulo.

Marx (2010, p. 548) assim define formagao “omni” ou “onilateral’:

Do sistema fabril, conforme expBe pormenorizadamente Robert Owen,
brotou o germe da educacao do futuro, que conjugara o trabalho produtivo
de todos 0s meninos além de uma certa idade com o ensino e a ginastica,
constituindo-se em método de elevar a producdo social e em meio de
produzir seres humanos plenamente desenvolvidos.

Enfatizo a ultima parte do fragmento acima, extraido de O Capital:
“constituindo-se em método de elevar a producdo social e em meio de produzir
seres humanos plenamente desenvolvidos”. Marx articula trabalho e educagao
quando fala de omnilateralidade. Ela € modelo de sociabilidade (“método de elevar a
producao social’) e modelo formativo (“produzir seres humanos plenamente
desenvolvidos”).

Com efeito, enfatizando o aspecto da omnilateralidade como modelo

societério, refere Marx (2010, p. 553):

Torna questdo de vida ou morte substituir a monstruosidade de uma
populacdo operaria miseravel, disponivel, mantida em reserva para as
necessidades flutuantes da exploracdo capitalista, pela disponibilidade
absoluta do ser humano para as necessidades variaveis do trabalho;
substituir o individuo parcial, mero fragmento humano que repete sempre
uma operacdo parcial, pelo individuo integralmente desenvolvido, para o
qual as diferentes fungfes sociais ndo passariam de formas diferentes e
sucessivas de sua atividade.

Y

No que concerne a segunda indagacdo, sobre o modelo de formacgao
omnilateral, aduzem Oliveira e Oliveira (2014c, p. 2): “A formacao omnilateral apoia-
se, pois, no entendimento do homem como totalidade complexa, cujas dimensdes,
todas, indistintamente, articulam-se e ganham sentido mais pleno em torno do eixo
do trabalho produtivo”.

Com efeito, a omnilateralidade, como modelo societario, vai influenciar os
processos de construcdo e de transmissdo do conhecimento. O epistemoldgico e o
pedagogico ganham nova dimenséo, uma vez que sdo produtos do individuo, em
sua condicao de ser genérico, em processo emancipatorio. O emancipatorio aqui se
refere a emancipagdo humana, uma emancipacdo que, segundo Marx (2010), ainda

nao é deste mundo.

>3Utilizarei as duas expressdes, indistintamente.
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7

O trabalho, como se pode ver, € uma categoria central em Marx. Esta na
ontologia do ser social. O ser é o que é pelo trabalho; trabalho como
desenvolvimento de uma atividade para atingir determinada finalidade. O trabalho
como elemento ontologico em Marx é o trabalho vivo, concreto, numa dimenséao de
positividade. E “no” trabalho e “pelo” trabalho que o ser humano transforma a
natureza e se transforma, na relacdo com outros seres humanos. E, pois, através do
trabalho que o homem e a mulher constroem o conhecimento do mundo, sobre si e
sobre os outros e sobre todas essas relacdes.

Em Marx, o trabalho é principio formativo, pois estd na base da constituicdo
do ser humano, como ser teleolégico. O trabalho é uma atividade especificamente
humana. Todavia, no modelo societario capitalista, o trabalho ganha outra dimenséo,
pois é trabalho explorado, do qual se extrai mais-valia, que “consiste no produto do
trabalho que o capitalista se apropria sem pagar equivalente” (ENGELS, 2011, p.
25). O trabalho capitalista é, preponderantemente, o trabalho assalariado, no qual o
trabalhador vende sua forca de trabalho por um preco infimo na busca de manter
sua sobrevivéncia. “Portanto, o que o operario assalariado obtém com sua atividade
€ apenas suficiente para reproduzir sua pura e simples existéncia” (MARX; ENGEL,
1990, p. 81). Em afirmacéao lapidar, dizem, ainda, Marx e Engels (1990, p. 73): “Uma
vez terminada a exploracdo do operario pelo fabricante, isto é, logo que o operario
recebe seu salario, caem sobre ele as outras partes da burguesia: o proprietario da
casa, o merceeiro (der Kramer), o penhorista, etc.”

No modo capitalista de produc¢do, o préprio trabalho, ou melhor, a forca de

trabalho, se transforma em mercadoria:

A mercadoria apareceu-nos, inicialmente, como duas coisas: valor-de-uso e
valor-de-troca. Mais tarde, verificou-se que o trabalho também possui duplo
carater: quando se expressa como valor, ndo possui mais as mesmas
caracteristicas que lhe pertencem como gerador de valores-de-uso (MARX,

p. 63, 2010).

A propria forca de trabalho € comprada e vendida como mercadoria. “O
capitalista ndo pode revender o trabalhador como mercadoria, uma vez que este néo
€ seu escravo, e ele nada mais comprou que a utilizacdo da forca de trabalho por
determinado tempo” (MARX, 2011, p. 48). No mesmo sentido, “N&o ¢é o trabalho que
tem um valor. Como atividade que cria valor, ndo pode ter um valor particular, [...]. O
gue se compra e 0 que se vende, como mercadoria, ndo é o trabalho e, sim, a forca

de trabalho” (ENGELS, 2011, p. 27). Ora, como a for¢ca de trabalho pertence ao
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trabalhador, ndo € nenhum absurdo dizer que, por consequéncia l6gica, o proprio
trabalhador se transforma em mercadoria. “O trabalhador transformou-se em
mercadoria e terd muita sorte se puder encontrar um comprador. E a procura, a qual
estd sujeita a vida do trabalhador, € determinada pelo capricho dos ricos e dos
capitalistas” (MARX, 2001, p. 66). Ndo ha contradicdo entre as primeiras citagcoes
deste paragrafo e essa Ultima, pois o comprador ao qual se refere Marx é o
comprador da forca de trabalho do trabalhador, forca essa que é do trabalhador,
mas que € “alienada” ao capitalista, como forma de garantia da sobrevivéncia do
trabalhador. Assim, segundo Marx (2001, p. 67): “O trabalhador ndo tem apenas de
lutar pelos meios fisicos de subsisténcia; deve ainda lutar por alcancar trabalho, isto
€, pela possibilidade e pelos meios de realizar a sua atividade”.

O trabalho deixa de ser um fim em si, como forma de satisfacdo, de
realizacdo, do homem e da mulher como seres genéricos, para transformar-se num
instrumento de alienagcdo. O homem e a mulher, no modo de producao capitalista,
sdo objetivados na linha de producédo. O produto do seu trabalho Ihes é estranho,
pois pertence a outra pessoa que ndo o produziu. Além disso, o trabalhador
assalariado, em regra, ndo gosta do que faz, e como faz, ou seja, ele ndo exerce
uma atividade para atingir um fim pessoal, mas para atingir um fim de outra pessoa.
O trabalho deixa de ser um fim em si e passa a ser um meio de sobrevivéncia.

O trabalhador, ao vender a forca de trabalho, utiliza-a para a producdo de
bens que ndo Ihe pertencem, mas que pertencem a outro. A outro que nao 0s
produziu. O produto do seu trabalho acaba se opondo a si préprio. Nesse sentido,
diz Marx (2001, p. 111-112):

[...] o objeto produzido pelo trabalho, o seu produto, opde-se a ele como ser
estranho, como um poder independente do produtor. O produto do trabalho
€ o trabalho que se fixou num objeto, que se transformou em coisa fisica, é
a objetivacdo do trabalho. A realizacdo do trabalho constitui
simultaneamente a sua objetivacéo.

A objetivacdo do trabalho € s6 uma etapa no processo de alienacéo, pois ela
nao ocorre apenas quanto a seu resultado, mas, também, no desenvolvimento da
propria atividade, ou seja, no exercicio do trabalho. Diz Marx (2001, p. 114) que “a
alienacdo ndo se expde apenas no resultado, mas também no processo da
producdo, no seio da propria atividade produtiva”. Diz, ainda: “se o produto do

trabalho é a alienacéo, a producdo em si tem de ser a alienacado ativa — a alienagéo

110



da atividade e a atividade da alienagédo. Na alienagao do objeto do trabalho, resume-
se apenas a alienacao na propria atividade do trabalho” (Ibidem).

Logo a seguir, pergunta: “Mas em que consiste a alienacédo do trabalho”
(Ibidem)? Ao que ele responde:

Em primeiro lugar, o trabalho é exterior ao trabalhador, ou seja, ndo
pertence a sua caracteristica; portanto, ele ndo seafirmano trabalho, mas
nega-se a si mesmo, ndo se sente bem, mas, infeliz, ndo desenvolve
livremente as energias fisicas e mentais, mas esgota-se fisicamente e
arruina o espirito. Por conseguinte, o trabalhador sé se sente em si fora do
trabalho, enquanto no trabalho se sente fora de si. Assim, o seu trabalho
ndo é voluntario, mas imposto, é trabalho forcado. N&o constitui a satisfagéo
de uma necessidade, mas apenas um meio de satisfazer outras
necessidades. [...]. Finalmente, a exterioridade do trabalho para o
trabalhador transparece no fato de que ele ndo é o seu trabalho, mas o de
outro, no fato de que néo Ihe pertence, de que no trabalho ele ndo pertence
a si mesmo, mas a outro (Ibidem).

Numa terceira dimensdo da alienacdo, decorrente das duas primeiras, a
alienacéao na objetivacédo do trabalho e a alienagédo no processo de producdo, Marx
parte do pressuposto do homem como um ser genérico, “no sentido de que ele se
comporta diante de si mesmo como espécie presente, viva, como um ser universal,
e, portanto, livre” (MARX, 2001, p. 115). “A universalidade do homem aparece
praticamente na universalidade que faz de toda a natureza o seu corpo inorganico:
1) como imediato meio de vida; e, igualmente, 2) como objeto material e instrumento
de sua atividade vital” (Idem, p. 116). A seguir, complementa:

J& que o trabalho alienado aliena a natureza do homem, aliena o0 homem de
si mesmo, o seu papel ativo, a sua atividade fundamental, aliena do mesmo
modo o homem a respeito da espécie; transforma a vida genérica em meio
da vida individual. Primeiramente, aliena a vida genérica e a vida individual,
depois, muda esta Ultima na sua abstracdo em objetivo da primeira,
portanto, na sua forma abstrata e alienada (Ibidem).

A alienacdo da natureza do homem, que aliena 0 homem de si mesmo, é a
alienagdo de sua vida genérica, “de sua objetividade real como ser genérico”

(Ibidem). Nesse sentido, conclui Marx:

E exatamente na atuacdo sobre o mundo objetivo que o homem se
manifesta como verdadeiro ser genérico. Esta producdo € a sua vida
genérica ativa. Por meio dela, a natureza nasce como a sua obra e a sua
realidade. Em consequéncia, o elemento do trabalho € a objetivagao da vida
genérica do homem: ao néo se reproduzir somente intelectualmente, como
na consciéncia, mas ativamente, ele se duplica de modo real e percebe a
sua propria imagem num mundo por ele criado. Na medida em que o
trabalho alienado tira do homem o elemento da sua producéo, rouba-lhe do
mesmo modo a sua vida genérica, a sua objetividade real como ser
genérico, e transforma em desvantagem a sua vantagem sobre o animal,
entdo Ihe é arrebatada a natureza, o seu corpo inorgénico (Ibidem).
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Numa ultima dimensdo da alienacdo, chegamos, segundo Marx (2001), na
alienacdo do homem em relacdo ao homem, a qual acontece quando ele entra em
0pOSIG&0 consigo mesmo e com os outros homens. E uma alienacgéo da propria vida
humana. A alienagdo € Unica, mas tem véarias dimensfes: da objetivacdo do
trabalho, da atividade produtiva, da condicdo do homem como ser genérico e, por
fim, da negacédo de si e dos outros homens, implicando na negacéo da propria vida
humana.

Sobre isso, diz Marx (2001, p. 118): “Uma implicacdo imediata da alienagao
do homem a respeito do produto do seu trabalho, da sua vida genérica, é a
alienacdo do homem em relacdo ao homem. Quando o homem se contrapde a Si
mesmo, entra do mesmo modo em oposicado com os outros homens”.

Refere, ainda, Marx:

O que se constata na relacdo do homem com o seu trabalho, com o produto
do seu trabalho e com si mesmo, constata-se também com a relagcédo do
homem com os outros homens, bem como com o trabalho e com o objeto
do trabalho dos outros homens. De forma geral, a afirmacdo de que o
homem se encontra alienado da sua vida genérica significa que um homem
esta alienado dos outros, e que cada um dos outros se encontra do mesmo
modo alienado da vida humana (Ibidem).

Eis, portanto, o significado e as mudultiplas formas de manifestacdo da
alienacdo em Marx.

A alienacdo, ao contrario do que alguns criticos propdem, nao é
unidimensional em Marx, mas pluridimensional, ndo podendo, portanto, ser reduzida
a alienacdo econbmica. Assim, em suas multiplas formas, a alienacdo também é
politica, religiosa, cientifica, etc. “Marx estava seguro de ter encontrado na alienagéo
econbmica a raiz do fenbmeno global da alienacédo” (Konder, 2009, P. 43). Todavia,
isso nédo significa reduzir a alienagcdo em Marx, ao seu aspecto econdmico, pois,
ainda segundo Konder: “Ele sabia que, antes de poder fazer politica, ciéncia, religido
etc., os homens precisavam comer, beber, vestir e ter um teto para morar. Sabia
que, antes do trabalho intelectual tipico, 0 homem tem de realizar o trabalho material
de que depende a sua subsisténcia” (Ibidem).

Com efeito, a superacéo da propriedade privada burguesa, para um modelo
mais avancado de sociedade, implicar4, em primeiro plano, na superacdo da
alienacdo econdmica, através da humanizacdo das relagbes de producdo com a

unificacao entre trabalho e propriedade (coletiva). Assim, o produto do trabalho nao
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mais se constituird numa poténcia estranha ao trabalhador, porque a ele pertencera.
Dessa forma, a atividade produtora deixard de ser cingida, transformando a
producdo em uma positividade, pois o trabalhador ndo mais se negara no processo
de producdo. Também ndo mais havera a alienacdo do homem como integrante da
espécie humana, pois, com a unificagdo do trabalho e da propriedade, o ser humano
ndo ficara reduzido apenas a satisfacdo de suas necessidades basicas, tendo o
trabalho como um meio de subsisténcia apenas, mas, também, podera realizar as
atividades especificamente humanas. Por fim, ndo ficara mais o homem alienado de
sua vida cotidiana, superando a alienagdo do homem em relacdo a si e aos outros
homens.

A alienacdo emerge das relacbes de producdo e acaba contaminando a
totalidade das relacdes humanas. O espaco formal de educacdo, ao reproduzir o
paradigma do capital, reproduz, na escola, através do ensino, 0 processo
desumanizante que se da no ambito das relacdes de producdo. A alienacdo, como
foi dito, embora tendo uma matriz econémica, ndo se reduz apenas a ela. Ela a
transcende e atinge todas as atividades humanas no ambito do modo societario
capitalista. Portanto, a alienacdo do trabalho, que € o elemento central na
perspectiva marxiana, acaba transformando o trabalho ontolégico em trabalho
abstrato e contagiando todas as atividades humanas. Posto isso, superando-se a
alienacdo econdbmica, que esta na raiz do fenémeno global da alienacédo (mas nao é
unidimensional),fica viabilizada a superacéo de outras formas de alienacdo, como a
politica, a religiosa, a cientifica etc.

No modo societario omnilateral, portanto, é imprescindivel a superacdo da
alienacdo, para o desenvolvimento das mudiltiplas lateralidades do ser humano.
Todavia, ndo se pode olvidar que 0 modo de producdo determina o modelo
predominante de sociabilidade. As ideias dominantes de determinada época séo as
ideias produzidas e reproduzidas pela classe dominante, que séo a expressao ideal

das relacbes materiais dominantes. Sobre isso, dizem Marx e Engels ([s/d], p. 56):

Os pensamentos dominantes sdo apenas a expressao ideal das relagbes
materiais dominantes concebidas sob a forma de ideias e, portanto, a
expresséo das relacbes que fazem de uma classe a classe dominante;
dizendo de outro modo, séo as ideias do seu dominio. Os individuos que
constituem a classe dominante possuem entre outras coisas uma
consciéncia, e € em consequéncia disso que pensam; na medida em que
dominam enquanto classe e determinam uma época histérica em toda a sua
extensdo, é logico que esses individuos dominem em todos os sentidos,
gue tenham, entre outras, uma posi¢cdo dominante como seres pensantes,
como produtores de ideias que regulamentem a producado e a distribuicao
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dos pensamentos de sua época; as suas ideias sdo, portanto, as ideias
dominantes da sua época.

Com efeito, os detentores dos meios materiais de producédo séo, também, os
produtores das ideias dominantes de uma época. Portanto, os espacos de formacgéo
humana, formais ou informais, sdo, predominantemente, orientados pelas ideias
dominantes de uma época, construidas e socializadas pelos representantes da
classe dominante. Ocorre, no entanto, que a determinagcao da estrutura social sobre
a educacdo ndo é absoluta, a ponto de a educagdo ser meramente reprodutora
dessa estrutura, sem condicbes de transforma-la, como defende a concepcao
critico-reprodutivista da educacdo™.

Ora, a escola, inobstante capitalista, e embora determinada pela estrutura
social, segundo Saviani (1985), relaciona-se dialeticamente com a sociedade, néo

deixando de influenciar, em certa medida, quem a determina. Nesse sentido, refere:

A pedagogia revolucionaria é critica. E por ser critica, sabe-se
condicionada. Longe de entender a educacdo como determinante principal
das transformacdes sociais, reconhece ser ela elemento secundario e
determinado. Entretanto, longe de pensar, como faz a concepg¢éo critico-
reprodutivista, que a educacdo € determinada unidirecionalmente pela
estrutura social dissolvendo-se a sua especificidade, entende que a
educacdo se relaciona dialeticamente com a sociedade. Nesse sentido,
ainda que elemento determinado, ndo deixa de influenciar o elemento
determinante. Ainda que secundério, nem por isso deixa de ser instrumento
importante e por vezes decisivo no processo de transformagdo da
sociedade (SAVIANI, 1985, p. 68-69).

Os denominados “aparelhos ideolégicos™> do Estado, por Althusser (1980),
sdo instrumentos de veiculacdo da ideologia da classe dominante. “O poder politico
do Estado moderno nada mais € do que um comité (Ausschuss) para administrar os

* As “Teorias Critico-Reprodutivistas” da educacao, segundo Saviani (1985), sdo as seguintes:
“Teoria do Sistema de Ensino Enquanto Violéncia Simbdlica”, de P. Bordieu e J. C. Passeron; “Teoria
da Escola Enquanto Aparelho Ideoldgico do Estado, de Althusser (AIE); “Teoria da Escola Dualista”,
de C. Baudelot e R. Establet. Para os defensores da concepcao critico-reprodutivista, guardadas as
especificidades de cada teoria uma das teorias citadas, 0 que as caracteriza é o fato de, segundo
Saviani (1985, p. 19), haver “uma cabal percepgao da dependéncia da educacdo em relagéo a
sociedade”. Diz Saviani que “chegam invariavelmente a conclusdo de que a fungido prépria da
educagao consiste na reproducao da sociedade em que ela se insere [...]", merecendo o0 nome de
“teorias critico-reprodutivistas” (Ibidem). Para maior aprofundamento sobre o assunto, indico a obra
SAVIANI, Dermeval. Escola e Democracia: teorias da educacao, curvatura da vara, onze teses sobre
educacdo e politica. — S&o Paulo: Cortez: Autores Associados, 1985 (Colecao polémicas do nosso
tempo; 5).
% Segundo Althusser (1980, p. 43-44), os aparelhos ideolégicos do Estado (AIE), s&do: “- O AIE
religioso (o sistema das diferentes Igrejas), - o AIE escolar (o sistema das diferentes escolas publicas
e particulares), - o AIE familiar, - o AIE juridico, - o AIE politico (o sistema politico de que fazem parte
os diferentes partidos), - o AIE sindical, - o AIE da informacé&o (imprensa, radio, televisdo, etc.), - o
AIE cultural (Letras, Belas Artes, desportos, etc.”
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negocios comuns de toda a classe burguesa” (MARX; ENGELS, 1990, p. 68). Isso
vem sendo demonstrado na pratica, no Brasil pds-golpe de 2016, com a
expropriacdo dos direitos da classe trabalhadora, o desmanche das universidades
publicas e institutos federais de educacéao e a anunciada privatizacado do patriménio
publico.

N&o vou aprofundar a discussao sobre se a ideologia, no sentido negativo e
restrito®®, é produto sé da classe dominante ou se, também, existe uma ideologia
dos dominados, pois ndo é objeto deste trabalho. Todavia, é inegavel que a
ideologia, como inversao da consciéncia e ocultamento da realidade, beneficia a
classe que ndo tem interesse algum em levantar o véu das contradicées do modo de
producao capitalista do que para a classe que ndo obtém vantagem alguma com tal
inversdo ou ocultamento. No entanto, por outro lado, se o conceito de ideologia for
positivo, no sentido de “conjunto de ideias”, ai podemos falar de uma ideologia do
patrdo e uma ideologia do empregado, por exemplo, como entendia Lénin, que nao

chegou a ler “A Ideologia Alem&™’, e Gramsci, apenas para ficar em dois exemplos.

*® O conceito de ideologia de Marx e Engels, da obra A Ideologia Alem&, segundo Bottomore (2012,
p. 183-184) possui carater negativo e restrito, conforme o exposto no seguinte fragmento: “Duas
vertentes do pensamento filoséfico critico influenciam diretamente o conceito de ideologia de Marx e
de Engels: de um lado, a critica da religido desenvolvida pelo materialismo francés e por Feuerbach
e, de outro, a critica da epistemologia tradicional e a revalorizacdo da atividade do sujeito realizada
pela filosofia alema da consciéncia (ver IDEALISMO) e, particularmente, por Hegel. Nao obstante,
enquanto essas criticas ndo conseguiram relacionar as distor¢Bes religiosas ou metafisicas com
condicdes sociais especificas, a critica de Marx e Engels procura mostrar a existéncia de um elo
necessario entre formas “invertidas” de consciéncia e a existéncia material dos homens. E essa
relacdo que o conceito de ideologia expressa, referindo-se a uma distorcdo do pensamento que
nasce das contradigbes sociais (ver CONTRADICAO) e as oculta. Em consequéncia disso, desde o
inicio, a nogdo de ideologia apresenta uma clara conotacao negativa e critica” (BOTTOMORE, 2001,
P; 183-184).

Marx ndo dicotomizou o conceito de ideologia em uma ideologia do patrdo e outra do empregado,
uma ideologia do opressor e outra do oprimido, uma ideologia da burguesia e outra do proletariado.
Marx opde a ciéncia contra a ideologia e ndo uma ideologia antagdnica. A ciéncia teria a funcdo de
contraposicdo as representacdes falsas ou ao ocultamento da realidade. Sobre isso, refere Marques
(1991, p. 77): “Na concepgao marxiana, ndo é possivel que a critica da ideologia seja ela mesma
ideoldgica”. O autor também releva que Marx confere entdo um sentido estrito ao conceito de
ideologia, sendo-lhe estranho expressdes como “ideologia proletaria” ao lado de “ideologia burguesa”,
etc., no sentido de Lenin e Gramsci. Marx emprega o conceito em sentido amplo apenas uma Unica
ocasiao: no prefacio a Critica da economia politica, onde classifica como ideoldgicas todas as formas
intelectuais (juridicas, politicas, religiosas, artisticas ou filoséficas) manifestas em nivel
superestrutural da sociedade. Sem se limitar a designar uma forma peculiar de pensamento, a falsa
consciéncia. A excecdo dessa passagem isolada e, como verificaremos a seguir, polémica, Marx no
conjunto de sua obra privilegiou um sentido estrito para o conceito de ideologia. Adam Schaff, porém,
discute a prépria existéncia fatica da passagem lembrada. Vale a pena acompanha-lo neste oportuno
esclarecimento, que intenciona por um ponto final na polémica gerada pelo Prefacio de 1859. Shaff
(1979, p. 57) atribui a popularidade comprometedora da passagem a um execravel erro de traducao
do texto original em aleméo (lbidem, p. 78).
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Nesse sentido, em que pese a supremacia da ideologia do opressor, iSSO nao

significa que ndo haja possibilidades de resisténcia pelo oprimido nos multiplos

espacos da sociedade civil. Nesse sentido, refere Semeraro (1999, p. 75),

distinguindo sociedade politica e sociedade civil:

O Estado moderno n&do pode ser entendido unicamente como aparelho
burocratico-coercitivo, como “vulgarmente” a maioria da populagdo pensa.
Suas dimensfes, de fato, ndo se limitam aos instrumentos exteriores de
governo, mas compreendem, também, a multiplicidade dos “organismos” da
sociedade civil, onde se manifestam a livre iniciativa dos cidaddos, seus
interesses, suas organizacfes, sua cultura e valores, e onde praticamente
se enraizam as bases da hegemonia. Nesta o6tica é possivel dizer que a
“sociedade civil” representa o Estado considerado “de baixo”, enquanto a
“sociedade politica” é o Estado visto “do alto”.

Duas questbes emergem dessa afirmacdo: o que é hegemonia? Em qual

espaco a luta pela

hegemonia tem maior eficacia: na sociedade politica ou na

sociedade civil? Gramsci, ao falar de hegemonia, tanto faz referéncia a capacidade

dirigente, quanto a

direcdo e a dominacdo, enquanto que Lénin se refere a

hegemonia como funcao dirigente. Sobre esse debate, aduz Gruppi (1978, p. 11):

Refere, ainda,

H& aqui uma diferenca de significado entre Gramsci e Lénin, porque
Gramsci — quando fala de hegemonia — refere-se por vezes a capacidade
dirigente, enquanto outras vezes pretende referir-se simultaneamente a
direcdo e a dominagdo. Lénin, ao contrario, entende por hegemonia
sobretudo a funcéo dirigente.

0 autor:

O termo “hegemonia” aparece em Lénin, pela primeira vez, num escrito de
janeiro de 1905, no inicio da revolugéo. Diz ele: “Segundo o ponto de vista
proletario, a hegemonia pertence a quem bate com maior energia, a quem
se aproveita de toda ocasido para golpear o inimigo; pertence aquele a
cujas palavras correspondem os fatos e que, portanto, é o lider ideol6gico
da democracia, criticando-lhe qualquer inconsequéncia”. Capta-se
claramente o elemento da decisdo, da consequéncia na acao
revolucionaria, como condicdo indispensavel a hegemonia. Sublinho
também que aqui se afirma que, as palavras, devem corresponder aos
fatos. Ou seja: deve existir aguela unidade de teoria e acdo sobre a qual
Lénin insiste, como também o faz Gramsci. Sem essa unidade de teoria e
acdo, a hegemonia é impossivel, porque ela sé6 se d4& com a plena
consciéncia tedrica e cultural da propria acao; com aquela consciéncia que
€ 0 Unico modo de tornar possivel a coeréncia da agdo, de emprestar-lhe
uma perspectiva, superando a imediaticidade empirica. Portanto, temos
aqui a hegemonia entendida ndo apenas como dire¢do politica, mas
também como direcéo moral, cultural, ideolégica (GRUPPI, 1978, p. 11).

Por conseguinte, inobstante a aproximacao entre as posi¢cbes de Gramsci e

Lénin sobre o conceito de hegemonia, ha,também,divergéncias.Com efeito,

enquanto que, para o primeiro, a luta pela hegemonia deve acontecer no plano da
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sociedade civil, para 0 segundo, esse processo deve acontecer no ambito da
sociedade politica. Assim, a hegemonia, para Gramsci, se constitui ha primazia da
sociedade civil sobre a politica e, para Lénin, o inverso. Nesse sentido, diz Portelli
(1977, p. 65):

O conceito gramscista de hegemonia esta, pois, bastante proximo do de
Lenin. Entretanto, ambos divergem em um ponto capital: a preeminéncia da
direcdo cultural e ideolégica. Lenin, em seus escritos sobre hegemonia,
insiste sobre seu aspecto puramente politico: o problema essencial para ele
€ a derrubada, pela violéncia, do aparelho de estado: a sociedade politica é
0 objetivo e, para atingi-lo, uma prévia hegemonia politica é necessaria:
hegemonia politica porque a sociedade politica € mais importante, em suas
preocupacfes estratégicas, do que a civil; assim, desta s retém o aspecto
politico. E com maior razdo na medida em que, como vimos, a sociedade
civil € muito débil na Rissia.

Gramsci, ao contrario, situa o terreno essencial da luta contra a classe
dirigente na sociedade civil: o grupo que a controla é hegemdnico e a
conquista da sociedade politica coroa essa hegemonia, estendendo-a ao
conjunto do Estado (sociedade civil mais sociedade politica). A hegemonia
gramscista é a primazia da sociedade civil sobre a sociedade politica. A
andlise leninista € exatamente inversa.

A educacao pode influenciar a estrutura social na disputa pela hegemonia,
embora em nivel inferior ao da influéncia da estrutura social sobre a educacéo,
conforme defende Saviani (1986). A educacdo ndo estd fadada a reproducdo da
estrutura social, podendo se transformar num nicho de resisténcia ao modelo
socioecondmico hegeménico. E necessario, pois, buscar alternativas viaveis ao

modelo educacional do capitalismo. Sobre isso, aduz Mészaros (2008, p. 56):

Necessitamos, entdo, urgentemente, de uma atividade de
“contrainternalizagdo”, coerente e sustentada, que ndo se esgote em
negacao — ndo importando quao necessario isso seja como uma fase nesse
empreendimento — e que defina seus objetivos fundamentais, como a
criacdo de uma alternativa abrangente concretamente sustentavel ao que ja
existe.

A Educacéo Popular, por exemplo, € um modelo formativo alternativo na luta
pela hegemonia contra o modelo educacional positivista-funcionalista do sistema
metabdlico do capital®®. Sobre a concepcdo de Educacdo Popular, refere Paludo
(2001, p. 203):

A concepcdo de Educacdo Popular, apés um longo, diferenciado e
complexo percurso, consolidou-se na América Latina e no Brasil nas
décadas de 1970/80. No Brasil, sua consolidagdo acompanhou a
conformacdo de um campo de forgcas politicas e culturais, que guarda
relacho com a esfera da economia, embora ndo detenha o poder

*®para um estudo mais aprofundado sobre Educacdo Popular como alternativa viavel e concreta a
educacédo capitalista, indico PALUDO, Concei¢édo. Educacdo popular em busca de alternativas: uma
leitura desde o campo demaocratico popular. Porto Alegre: Tomo Editorial; Camp, 2001.
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econdmico, e relaciona-se com outros campos de forgas, que sao também
politicas e culturais e que possuem o poder econémico. A este campo, 0
préprio movimento que o instituiu nomeou-0, j& nos anos de 1990, de
Campo Democratico e Popular.

E um modelo formativo que, em regra, se da fora dos espacos formais de
educacdo, mas sua concepcéo pode ser implantada nos espacos formais, pela base,
como projeto alternativo na luta pela hegemonia. Sobre isso, diz Paludo (2001, p.
206):

Admite-se e deseja-se, nestes novos tempos, que esta concepcdo de
educacdo do popular ndo seja adequada exclusivamente para 0s espagos
nao-formais de educacao. Aposta-se na sua capacidade de disputa na rede
oficial de ensino, embora se admita que sua ressignificacao e fecundidade
sejam maiores nos espagos ndo-formais, visto que muito mais liberta das
amarras que prendem os espacos formais e porque exercida por individuos
gue possuem por ela uma opg¢éo clara, o que nao significa estar, como tudo
na vida, isenta de contradigdes. Considera-se que esta tarefa é mais facil de
ser levada a efeito quando existem governos democréaticos e populares,
mas também quando eles ndo existem, admite-se a possibilidade, desde
gue os sujeitos educadores queiram orientar as praticas educativas por esta
perspectiva, se disponham a “entrar na luta” e a projetar e vivenciar um
outro modo de fazer a educacgéo das classes subalternas.

Com efeito, seu objetivo primordial é a formacéo das classes subalternas ou,
na expressao de Paludo (2001), a “educacao do popular’, uma educacgéao que busca
a transformacdo do modelo social dominante, partindo da insercéo do explorado, do
oprimido, do excluido, na condicdo de sujeito da histéria, abandonando,
paulatinamente, sua condicdo de objeto, através da formacdo de uma consciéncia
critica acerca de seu papel na histéria. Ela dialoga com a realidade concreta do
estudante, enfatizando suas contradicdes e mostrando que a realidade néao € algo
dado, determinado, mas passivel de ser transformada pela organizacdo e luta dos

trabalhadores e das trabalhadoras. Nesse sentido, assevera:

Alicercada numa visdo de processo histérico em constante movimento e
ndo necessariamente para a frente, numa visdo mais alargada de
transformagéo social, das necessidades humanas, de conscientizacdo e da
importancia da participacdo e do resgate da experiéncia humana integral, a
educacdo do popular, a partir da concep¢do de Educacdo Popular, esta
exigindo mais pesquisas que contribuam para aprofundar o seu papel, os
referenciais e o como fazer a formacdo humana, organicamente inserida
nestes processos de construcdo de alternativas ou projetos alternativos de
desenvolvimento, articulado com a necessidade de construcdo de um novo
projeto para o Brasil (PALUDO, 2001,p. 206).

O que se busca, ao final, nessa concepcéo, €, como diz Paludo (2001), o

compromisso “‘com um projeto de futuro, cujo ponto de partida seja a construgao de
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uma outra ordem, comprometida com um outro modo de vida e que inclua todos,
absolutamente todos os brasileiros” (Ibidem).

Os modelos formativos alternativos ao capital abrem espacos nas dimensdes
social e politica para organizar e conscientizar os trabalhadores e trabalhadoras de
seu papel transformador e das possibilidades de superacdo da divisao social do
trabalho, que é o germe e o motor da sociedade de classes.

No capitalismo, como vimos, o trabalho transforma o homem num ser
unilateral, fragmentado e mutilado de suas mdltiplas potencialidades. O trabalhador
e a trabalhadora negam sua propria humanidade e a humanidade de outros
trabalhadores e trabalhadoras. A vista disso, somente através de consciéncia de
classe, organizacdo social e politica e luta dos trabalhadores e trabalhadoras, do
campo e da cidade é que se pode abrir caminhos para a transformacéao radical da
sociedade.

Nesse sentido, dizem Marx e Engels(1990, p. 75):

Essa organizacao dos proletarios em classe e, com isso, em partido politico,
é incessantemente abalada pela concorréncia entre os proprios operarios.
Mas renasce sempre, cada vez mais forte, mais firme, mais poderosa,
Aproveita-se das divisGes internas da burguesia para for¢ca-la a reconhecer,
sob a forma da lei, certos interesses particulares dos operarios. Foi assim,
por exemplo, com a lei das dez horas de trabalho na Inglaterra.

s

A Educacdo Popular, portanto, € uma proposta alternativa ao modelo
pedagdgico capitalista, que se estabelece no bojo do proprio sistema e faz
resisténcia ao modelo hegemaonico.

Marx (2010), em seu tempo, ja falava, como vimos no inicio deste capitulo, da
perspectiva da ominalteralidade, como modelo societario e proposta formativa. Uma
sociedade em que os individuos pudessem desenvolver suas multiplas capacidades
e, por consequéncia, construir um modelo formativo voltado para essa finalidade.

N&o é preciso aguardar as modificacdes das condicdes objetivas da estrutura
social para dar inicio a construcdo de um novo modelo formativo; um modelo
formativo para a emancipacéo e nao para a reificacdo do homem e da mulher. Com
efeito, 0 homem e a mulher se formam no préprio ato de transformar um modelo
social alicercado na exploracdo, na opressao e na exclusao, para um modelo social
assentado na solidariedade, na libertacdo e na inclusdo. Em sintese, um modelo
societario e formativo, com vistas a “emancipacdo humana”. O novo modelo, ao

estabelecer as condi¢cdes objetivas que permitam ao ser humano a superagédo de
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sua condi¢do de unilateralidade, transformara também sua l6gica formativa e vice-
versa. Nesse sentido, ao comentar sobre a nova l6gica formativa na Unido Soviética,
que entdo se encaminhava, com todas as dificuldades conhecidas, para a
construcdo de uma nova sociedade, diz Pistrak (2011, p. 87-88): “Consideramos
assim o trabalho na escola antes de tudo como um fenémeno de ordem social. E por
isso que dedicamos grande atenc&o ao trabalho social da escola, concebido como
uma das formas mais importantes de trabalho coletivo”. No caso soviético,
sociabilidade e formacao se transformavam articuladamente, uma influenciando a
outra, dialeticamente, tendo o trabalho como principio educativo.

A relativizagdo do conceito de realidade na construcdo/transmissao do
conhecimento, uma das caracteristicas do pdés-modernismo, pode constituir-se na
negacdo das possibilidades de transformacdo dessa realidade, que s6 pode ser
transformada se conhecida. Dessa forma, negar ou relativizar a realidade pode se
constituir na negacao do futuro como possibilidade, caindo-se em niilismo, ou na
conformacao/adaptacdo com o existente: futuro como determinacgéo. Isso significa a
negacado da possibilidade de “ser mais”, tdo bem formulada e fundamentada por
Paulo Freire (1987). Assim, a negacdo da realidade objetiva pode significar a
negacao da possibilidade do conhecimento do fenbmeno educativo, pois ele é parte
dessa totalidade do real.

No que concerne a necessidade de conhecer para transformar o mundo, o

gue interessa, principalmente, a classe trabalhadora, diz Snyders (1981, p. 104):

Os trabalhadores ndo ignoram que um aumento cultural, e também um
maior dominio dos instrumentos e técnicas da cultura, Ihes permitira
compreender melhor o mundo e lutar mais eficazmente: é preciso saber ler
muito bem a fim de poder explicar aos camaradas 0 que se leu, e atrai-los,
convencé-los.

A formacédo omnilateral € o caminho proposto para a emancipacao, a qual ndo
acontece no bojo de uma sociedade ancorada na divisdo social do trabalho, mas, no
primeiro momento, ela acontece como processo de resisténcia — dentro do modelo
societario atual —, depois, como processo de construcao e afirmagcdo — no ambito da
nova sociedade —,0 que vai proporcionar a chegada do homem e da mulher ao
exercicio pleno de suas multiplas lateralidades. Nesse sentido, diz Manacorda
(1991, p. 81):

A onilateralidade é, portanto, a chegada histérica do homem a uma
totalidade de capacidades produtivas e, ao mesmo tempo, uma totalidade
de capacidades de consumo e prazeres, que se deve considerar sobre todo
o bojo daqueles bens espirituais, além dos materiais, e dos quais 0s
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trabalhadores tem estado excluidos, em consequéncia da divisdo do
trabalho.

No fragmento citado, merece destaque a expressao “a chegada histérica do

homem a uma totalidade de capacidades produtivas”. O que isso significa? O préprio
Marx (2009, p. 690) responde:

O capitalista s6 possui um valor perante a Histéria e o direito histérico a
existéncia enquanto funciona personificado o capital. Sua prépria
necessidade transitéria, nessas condicbes, esta ligada a necessidade
transitéria do modo capitalista de producéo. Mas, ao personificar o capital, o
gue o impele ndo sdo os valores-de-uso de sua fruicdo, e sim o valor-de-
troca e sua ampliagcdo. Fanatico da expansdo do valor, compele
impiedosamente a humanidade a produzir por produzir, a desenvolver as
forcas produtivas sociais e a criar as condicdes materiais de producgdo, que
sdo os Unicos fatores capazes de constituir a base real de uma forma social
superior, tendo por principio fundamental o desenvolvimento integral de
cada individuo

A omnilateralidade, portanto, nessa perspectiva, consiste no desenvolvimento

integral de cada individuo, conforme refere Manacorda (1991, p. 68-9):

A divisdo do trabalho, ou a propriedade privada, tornou-nos obtusos e
unilaterais. A divisdo cria a unilateralidade e, sob o signo da unilateralidade,
justamente, se reunem todas as determinacdes negativas, assim como sob
0 signo oposto da onilateralidade (obviamente, muito menos frequente,
dada que essa ndo € ainda coisa deste mundo) reinem-se todas as
perspectivas positivas da pessoa humana.

Para Marx e Engels ([s/d], p. 62), a divisao entre trabalho material e intelectual

se traduz na separacao entre cidade e campo:

A maior divisdo entre o trabalho material e o intelectual é a traduzida pela
separacdo da cidade e do campo. A oposi¢do entre a cidade e o campo
surge com a passagem da barbarie a civilizac@o, da organizacgao tribal ao
Estado, do provincialismo a civilizacéo, e persiste através de toda a histéria
da civilizagdo até os nossos dias (Liga contra a lei sobre os cereais). A
existéncia da cidade implica imediatamente a necessidade da
administragdo, da policia, dos impostos, etc., numa palavra, a necessidade
da organizacdo comunitaria, partindo da politica em geral. E ai que aparece
em primeiro lugar a divisdo da populacdo em duas grandes classes, divisdo
essa que repousa directamente na divisdo do trabalho e dos instrumentos
de producdo (MARX; ENGELS, [s/d], p. 62).

Enfatizam, ainda, que é sob a logica da propriedade privada que se da a

oposicao entre campo e cidade, subordinando o individuo a uma atividade que lhe &

imposta, aduzindo:

A oposicdo entre a cidade e o campo sO pode existir no quadro da
propriedade privada; € a mais flagrante expressdo da subordinacdo do
individuo a divisdo do trabalho, da subordinagdo a uma actividade
determinada que lhe é imposta. Esta subordinagdo faz de um habitante um
animal da cidade ou um animal do campo, tdo limitados um como o outro, e
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faz renascer todos os dias a oposicdo entre os interesses das duas partes.
O trabalho é aqui ainda o0 mais importante, o poder sobre os individuos, e
enquanto este poder existir havera sempre uma propriedade privada
(Ibidem).

Por fim, mencionam que a base que sustenta o modo de producéo capitalista
€ a propriedade privada, devendo essa, portanto, ser superada para construcao de

um novo modelo de sociabilidade:

Todas as relacdes de propriedade estiveram sempre submetidas a uma
continua modificacao historica.

A Revolucéo Francesa, por exemplo, aboliu a propriedade feudal em favor
da propriedade burguesa.

O que caracteriza 0 comunismo nao € a abolicdo da propriedade em geral,
mas a abolicdo da propriedade burguesa.

Mas a moderna propriedade privada burguesa é a Ultima e mais perfeita
expressdo da fabricacdo e apropriagdo de produtor que se baseia em
antagonismos de classes, na exploracdo de uns por outros.

Nesse sentido, 0os comunistas podem resumir sua teoria nessa Unica
expressédo: abolicdo (Aufhebung) da propriedade privada (MARX; ENGELS,
1990, p. 80).

Marx e Engels ndo deixaram nenhum compéndio especifico sobre pedagogia,
ensino ou educacgao. Todavia, a leitura atenta do conjunto das obras de Marx, de
Engels ou de ambos, em coautoria, permite-nos encontrar fragmentos esparsos,
que, embora genéricos, podem contribuir para a construcdo de uma filosofia
marxiana ou marxista da educacéo e do ensino. Ha obras — e estéo registradas nos
referenciais abaixo — em que foram selecionados os textos de Marx, Engels ou de
ambos, em coautoria, que rednem seus escritos esparsos e genéricos sobre

educacdo®. Nesse sentido, confirmando a afirmacao retro:

Marx e Engels nunca escreveram um texto — folheto, livro ou artigo —
dedicado expressamente ao tema do ensino e educacdo. Suas referéncias
sobre estas questdes aparecem separadas ao longo de sua obra, tanto nos
escritos de sua juventude como nos de sua maturidade, tanto nos
Manuscritos como em O Capital. A partir de sua producdo ndo é possivel
‘levantar” um sistema pedagdgico ou educativo completo e elaborado
(TEXTOS SOBRE EDUCACAO E ENSINO, 2004, p. 9).

No que concerne a existéncia de uma pedagogia marxiana, Manacorda (1991,
p. 15) pergunta o seguinte: “se ndo se pode falar de uma pedagogia marxiana, sera
que ndo se pode, pelo menos, falar de uma dimenséo pedagoégica do marxismo?”.

Em resposta, aduz:

Uma pesquisa filologicamente atenta as formulagdes explicitas de uma
critica e de uma perspectiva pedagogica nos textos de Marx — e nos de

*Critica da educacéo e do ensino. Lisboa: Moraes Editores, 1978 e Textos Sobre Educacéo E
Ensino. Traducdo de Rubens Eduardo Frias. Sdo Paulo: Centauro, 2004.
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Engels, que sdo absolutamente inseparaveis — revela, sobretudo, a
existéncia de textos explicitamente pedagégicos que, sem serem
numerosos, adquirem, no entanto, extraordinario relevo pela dupla
circunstancia de apresentarem, de novo e com coeréncia, no intervalo de
mais de trinta anos, e de coincidirem com momentos cruciais tanto da sua
investigacdo como da histéria do movimento operario. Isto ocorre
precisamente por ocasido da redacédo de trés programas politicos: a) para o
primeiro movimento histérico da revolucdo que assumiu o nome de Partido
Comunista, as vésperas da revolucdo de 1848; b) para a | Associacédo
Internacional dos Trabalhadores, em 1866; c) para o Primeiro Partido
Operério Unitario, na Alemanha, em 1875. Quase trinta anos no tempo, trés
ocasifes politicamente determinantes: o que é suficiente para considerar
aqueles breves enunciados como o resultado consciente e quase a
guintesséncia de uma pesquisa maior e obriga a procurar suas raizes em
outros textos pedagogicamente menos explicitos, nos quais, no entanto, se
funda uma doutrina do homem que forma um sé conjunto com a perspectiva
da emancipacdo do homem e da sociedade (MANACORDA, 1991, p. 15-6).

Nos Textos sobre educacdo e ensino, Marx, sobre a educacdo da classe

operaria e sua relagdo com o Estado, diz:

O caso da classe operaria é completamente diferente. O trabalhador
individual ndo atua livremente. Muitas vezes é demasiadamente ignorante
para compreender o verdadeiro interesse de seu filho nas condi¢des
normais de desenvolvimento humano. No entanto, o setor mais culto da
classe operéria compreende que o futuro de sua classe, e, portanto, da
humanidade, depende da formac¢do da classe operaria que ha de vir.
Compreende, antes de tudo, que as criangas e os adolescentes terdo de ser
preservados dos efeitos destrutivos do atual sistema. Isto s6 sera possivel
mediante a transformacgdo da raz&o social em forca social e, nas atuais
circunstancias, s6 podemos fazé-lo através de leis gerais impostas pelo
poder do Estado. Impondo tais leis, a classe operaria ndo tornara mais forte
o poder governamental. Ao contrario, fara do poder dirigido contra ela, seu
agente. O proletariado conseguira entdo, com uma medida geral, o que
tentaria em vdo com muitos esfor¢os de carater individual (TEXTOS SOBRE
EDUCACAO E ENSINO, p. 68).

Complementa, ainda, dizendo o seguinte:

As escolas politécnicas e agrondmicas sdo fatores desse processo de
transformacédo, que se desenvolveram espontaneamente na base da
inddstria moderna; constituem também fatores dessa metamorfose as
escolas de ensino profissional, onde os filhos dos operarios recebem algum
ensino tecnolégico e sdo iniciados no manejo pratico dos diferentes
instrumentos de producdo. A legislacdo fabril arrancou ao capital a primeira
e insuficiente concesséo de conjugar a instrucao priméaria com o trabalho na
fabrica. Mas ndo ha davida de que a conquista inevitavel do poder politico
pela classe trabalhadora trara a adocdo do ensino tecnoldgico, tedrico e
pratico, nas escolas dos trabalhadores. Também nédo h& ddvida de que a
forma capitalista de producéo e as correspondentes condicbes econémicas
dos trabalhadores se opfem diametralmente a esses fermentos de
transformacéo e ao seu objetivo, a eliminacdo da velha divisédo do trabalho.
Mas o desenvolvimento das contradicbes de uma forma histérica de
producdo é o Unico caminho de sua dissolugdo e do estabelecimento de
uma nova forma. A maxima da sabedoria do artesanato, “sapateiro, ndo
passes do sapato”, tornou-se mera sandice no dia em que o relojoeiro Watt
inventou a maquina a vapor; o barbeiro Arkwright, o tear; o artifice de
ourivesaria Fulton, o navio a vapor (TEXTOS SOBRE EDUCACAO E
ENSINO, 2004, p. 67-68).
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Marx apresenta, ainda que genericamente, as caracteristicas do que ele

define como formacao omnilateral:

Apesar da aparéncia mesquinha que apresentam em seu conjunto, as
disposicbes da lei fabril relativas a educacéo fizeram da instrucdo primaria
condicdo indispensavel para o emprego de criancas. Seu sucesso
demonstrou, antes de tudo, a possibilidade de conjugar educacdo e
ginastica com o trabalho manual, e, consequentemente, o trabalho manual
com educagdo e ginastica. Os inspetores de fabrica logo descobriram,
através dos depoimentos dos mestres-escolas, que as criangas nas
fabricas, embora s6 tivessem meia frequéncia escolar, aprendiam tanto e
muitas vezes mais que os alunos regulares que tinham a frequéncia diaria
integral (MARX, 2010, 549).

Da andlise da relagcédo entre formacdo humana da classe operaria e o Estado,
Marx apresenta sua proposta de formacao para os(as) trabalhadores(as):

Partindo, disto, afirmamos que a sociedade ndo pode permitir que pais e
patrdes empreguem, no trabalho, crian¢as e adolescentes, a menos que se
combine este trabalho produtivo com a educagéo:

Por educagéo entendemos trés coisas:

Educagéo intelectual

Educacdo corporal, tal como a que se consegue com 0s exercicios de
ginastica e militares

Educacéo tecnoldgica, que recolhe os principios gerais de carater cientifico
de todo o processo e producdo e, ao mesmo tempo, inicia as criangas e 0s
adolescentes no manejo de ferramentas, elementares dos diversos ramos
industriais.

A divisdo das criancas e adolescentes em trés categorias, de nove a dezoito
anos, deve corresponder um curso graduado e progressivo para sua
educacédo intelectual, corporal e politécnica. Os gastos com tais escolas
politécnicas serdo parcialmente cobertos com a renda de seus préprios
produtos.

Esta combinac¢éo de trabalho produtivo pago com a educacéo intelectual, os
exercicios corporais e a formacdo politécnica elevarq a classe operéaria
acima dos niveis das classes burguesa e aristocrética.

O emprego de criancas e adolescentes de nove a dezoito anos em
trabalhos noturnos ou em industrias, cujos efeitos sejam nocivos a saude
deve ser severamente proibido por lei (MARX, 2004, p 68-69).

Lancadas tais premissas, é fundamental saber o que significa “trabalho

produtivo” para Marx. Ele diz:

No processo de trabalho, a atividade do homem opera uma transformagéo,
subordinada a um determinado fim, no objeto sobre que atua por meio do
instrumental do trabalho. O processo extingue-se ao concluir-se o produto.
O produto é um valor de uso, um material da natureza adaptado as
necessidades humanas através da mudanca de forma. O trabalho esta
incorporado ao objeto sobre que atuou. Concretizou-se, e a matéria esta
trabalhada. O que se manifestava em movimento, do lado do trabalhador,
se revela agora qualidade fixa, na forma de ser, do lado do produto. Ele
teceu e o produto € um tecido.

Observando-se todo o processo do ponto de vista do resultado, do produto,
evidencia-se que meio e objeto de trabalho s&o meios de producéo e o
trabalho é trabalho produtivo (MARX, 2010, p. 214-5).
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E trabalho produtivo porque é produtor de “valor de uso”. Na nota nimero 7
(sete), do Capitulo V, de O Capital, Marx (2010, p. 215) acrescenta: “Essa
conceituacao de trabalho produtivo, derivada apenas do processo de trabalho, ndo é
de modo nenhum adequada ao processo de producao capitalista”.

Na obra Critica da Educacdo e do Ensino, é referida a questdo da

combinacgéo entre o ensino e o trabalho produtivo, na perspectiva de Marx e Engels:

Em suma, Marx e Engels resumem as medidas que tendem para uma
formacao universal de todos no principio segundo o qual o ensino deve ser
combinado com o trabalho produtivo, a fim de vencer a oposicao entre
trabalho intelectual e corporal, para o que é preciso, a partir da infancia, que
o homem seja iniciado no trabalho fisico e espiritual. [...] Em oposi¢do a
unilateralidade da educacdo iluminista das classes privilegiadas do
passado, a combinac¢éo do trabalho produtivo e intelectual dara, além disso,
uma higiene do corpo, criando uma estética que transfigurard o mundo
material bem como espiritual, dando um impulso natural as forcas humanas
de todo o género (CRITICA DA EDUCACAO E DO ENSINO, 1978, p. 148).

Segundo Oliveira e Oliveira (2014c, p. 3), se, por um lado, a Paideia® e a
Bildung®® influenciam o modelo de educacdo atual, que é o modelo de educacéo
capitalista, em alguns aspectos, por outro lado, em outros aspectos, esses modelos

sdao tributarios da proposta de formacao omnilateral:

Pode-se, entéo, concluir que o projeto de formag¢do omnilateral contempla e
excede os elementos formativos propostos pela Paidéia e pela Bildung. Em
outras palavras, apresenta aspectos dos dois modelos anteriores elevados
a seu maximo - formacdo integral de todas as potencialidades e
lateralidades do ser humano. No entanto, isto sé é factivel no horizonte da
superacado da alienacéo, ou seja, da luta pela emancipa¢do humana e, por

%A histéria da paidéia, encarada como a morfologia genética das relacées entre o homem e a pdlis,

é o fundo filoséfico indispensavel no qual se deve projetar a compreensdo da obra platbnica. Para
Platdo, ao contrario dos grandes fildsofos da natureza da época pré-socratica, ndo € o desejo de
resolver o enigma do universo que justifica todos os esfor¢os pelo conhecimento da verdade, mas sim
a necessidade do conhecimento para a conservagao e estruturacéo da vida. Platdo aspira a realizar a
verdadeira comunidade, como o espaco dentro do qual se deve consumar a suprema virtude do
homem. A sua obra de reformador estd animada do espirito educados da socratica, que nédo se
contenta em contemplar a esséncia das coisas, mas quer criar o bem. Toda a obra escrita de Platdo
culmina nos dois grandes sistemas educacionais que sédo a Republica e as Leis, e 0 seu pensamento
gira constantemente em torno das premissas filoséficas de toda educacédo, e tem consciéncia de si
réprio como a suprema for¢ca educadora de homens" (JAEGER, 1994, p. 407).
' A palavra alema Bildung significa, genericamente, “cultura” e pode ser considerado o duplo
germanico da palavra Kultur, de origem latina. Porém, Bildung remete a varios outros registros, em
virtude, antes de tudo, de seu riquissimo campo semantico: Bild, imagem, Einbildungskraft,
imaginacgdo, Ausbildung, desenvolvimento, Bildsamkeit, flexibilidade ou plasticidade, Vorbild, modelo,
Nachbild, cépia, e Urbild, arquétipo. Utilizamos Bildung para falar no grau de “formagdo” de um
individuo, um povo, uma lingua, uma arte: e é a partir do horizonte da arte que se determina, no mais
das vezes, Bildung. Sobretudo, a palavra alema tem uma forte conotacdo pedagdgica e designa a
formag&o como processo. Por exemplo, os anos de juventude de Wilhelm Meister, no romance de
Goethe, sdo seus Lehrjahre, seus anos de aprendizado, onde ele aprende somente uma coisa, sem
duvida decisiva: aprende a formar-se (sichbilden) (BERMAN, 1984, p. 142).
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isso mesmo, s6 se efetiva como processo de superacdo do sistema do
capital.
Para melhor compreensdo da “formacao integral” ou “omnilateral”, na

perspectiva de Marx, é importante uma breve passagem pelos conceitos de
emancipacao politica e emancipacdo humana. O conceito de emancipacao, para 0s
fins deste projeto, € extraido da obra “Sobre a questédo judaica (2010)”, na qual séo
trabalhados os conceitos de emancipacéo politica e emancipa¢cdo humana. Para o
modelo de formag&o omnilateral, interessa o conceito de emancipagéo humana.
Marx enfatiza que a emancipacédo politica, ainda que seja um progresso, nao
se constitui numa emancipacdo integral, posto que ndo esteja infensa as

contradicdes. A esse respeito, diz:

A emancipagéo politica do judeu, do cristdo, do homem religioso de modo
geral consiste na emancipacdo do Estado em relacdo ao judaismo, ao
cristianismo, a religido como tal. Na sua forma de Estado, no modo
apropriado a sua esséncia, o Estado se emancipa da religido, emancipando-
se da religido do Estado, isto é, quando o Estado como Estado nao professa
nenhuma religido, mas, ao contrario, professa-se Estado. A emancipagéo
politica em relagéo a religido ndo é a emancipacao ja efetuada, isenta de
contradi¢cfes, em relagdo a religido, porque a emancipac¢do politica ainda
ndo constitui 0 modo j& efetuado, isento de contradi¢cdes, da emancipagéo
humana (MARX, 2010b, p. 38).

E preciso que fique claro que a emancipacdo politica, segundo Marx, n&o

passa de uma forma de “emancipagao dentro da ordem mundana”:

A emancipacéo politica de fato representa um grande progresso; ndo chega
a ser a forma definitiva da emancipacdo humana em geral, mas constitui a
forma definitiva da emancipagdo humana dentro da ordem mundial vigente
até aqui. Que fique claro: estamos falando aqui de emancipagéo real, de
emancipagéo pratica (MARX, 2010, p. 41).

Ja a emancipa¢do humana é a emancipacado plena, integral do ser humano,
resultado do desenvolvimento de suas multiplas lateralidades, conjugada a um novo
modelo de sociedade, ndo mais alicercado na exploracdo, na opressdo e na
exclusdo. Ela ocorre quando o homem, na expressao de Marx, “se tiver tornado um
ser genérico” (MARX, 2010, p. 54) ou, como foi dito antes, quando for atingido o
“desenvolvimento integral de cada individuo” (MARX, 2009, p. 690).

Realizando uma articulacdo entre as duas formas de emancipacéo, refere
Marx (2010, p. 54):

Toda emancipagéo é reducdo do mundo humano e suas relagdes ao proprio
homem.

A emancipacéo politica é a redu¢do do homem, por um lado, a membro da
sociedade burguesa, a individuo egoista independente, e, por outro, a
cidaddo, a pessoa moral.
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Mas a emancipacdo humana sO estard plenamente realizada quando o
homem individual real tiver recuperado para si o cidaddo abstrato e se
tornado ente genérico na qualidade de homem individual na sua vida
empirica, no seu trabalho individual, nas suas rela¢cdes individuais, quando
o homem tiver reconhecido e organizado suas “forces propres” [forcas
préprias] como forcas sociais e, em consequéncia, ndo mais separar de si
mesmo a forca social na forma da forca politica.

Na emancipacdo humana, o individuo, enquanto ser genérico supera a sua
condicdo de “homem dividido”, unilateral, mutilado, resultante da divisdo social do
trabalho e da propriedade privada, ndo mais separando “de si mesmo a forga social
na forma da forga politica” (Ibidem, p. 54).

A emancipacdo humana acontece quando o ser humano supera sua condi¢cao
de alienado, dividido que estd em ser individual e genérico, fazendo com que o
homem individual ndo se reconheca como ser genérico. “Ndo pode haver uma
solugdo efetiva para a autoalienacdo do trabalho sem que se promova,
conscienciosamente, a universalizacdo conjunta do trabalho e da educagao”
(MESZAROS, 2008, p. 67). A emancipacdo humana reclama a totalizacdo das
lateralidades do individuo, o que é improvavel que ocorra num sistema que se
assenta na divisado social do trabalho, no lucro e na propriedade privada dos meios
de produgdo. Sobre isso, refere Mészaros (2008, p. 71): “A educagao para além do
capital visa uma ordem social qualitativamente diferente”. Todavia, € possivel a
construcdo de uma formagdo que aponte para a omnilateralidade, mas ndo uma
educacdo omnilateral “pronta e acabada”, pelas razbes apontadas, e, também,
porque a educacao ndo € algo dado e estatico, mas um devir, um processo, uma
educacdo como superacao positiva da légica do capital.

Nessa transformacgdo, o trabalho assume um papel fundamental, pois nao
mais se constituirh somente num meio de sobrevivéncia do trabalhador e da
trabalhadora, mas num fim em si mesmo, voltado para sua realizacdo como ser
humano omnilateral. Ndo sera apenas valor de troca ou instrumento de extracdo de
mais-valia, mas trabalho vivo, concreto, ontoldgico, emancipatério, produtivo. Na
sociedade emancipada, o homem e a mulher, antes unilaterais, fragmentados,
mutilados, pela divisdo social do trabalho, que é consectario da propriedade privada
dos meios de producao, transformam-se em seres humanos no desenvolvimento
permanente de suas multiplas potencialidades. Para isso, é indispensavel a
transformac&o na forma de producéo e reproducéo material da existéncia. E preciso

gue seja rompida a cisédo entre as forgcas produtivas e as relagdes de produgéo. Isso
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vai repercutir em todas as atividades humanas, dentre elas a educacdo, e aqui
reiteramos a maxima: “Nao é a consciéncia dos homens que determina o seu ser,
mas, ao contrario, € o seu ser social que determina sua consciéncia” (MARX, 1982,
p. 130).

A filosofia social marxiana se constitui num modelo de resisténcia a visao de
mundo hegemodnica do século XIX, no qual a exploragdo e a opressao chegaram a
niveis extremos de desumanizacdo. Destarte, essa perspectiva influenciou os mais
variados campos da atividade humana ao apresentar nova concepcao filosofica,
sociolégica, politica, econdmica, historica, cultural e moral, a tal ponto de o
marxismo, mais do que uma teoria politica ou econdmica, pela sua abrangéncia e
importancia histérica, assumir as proporcbes de uma verdadeira concepcdo de
mundo.

Embora a educacdo n&do possa transformar sozinha a realidade, pode, no
entanto, contribuir, de forma significativa, para esse processo. Sobre tal contribuicéo,

acentua Mézaros (2008, p. 76):

A transformagédo social emancipadora radical requerida é inconcebivel sem
uma concreta e ativa contribuicdo da educacdo no seu sentido amplo, tal
como foi descrito neste texto. E vice-versa: a educacdo néo pode funcionar
suspensa no ar. Ela pode e deve ser articulada adequadamente e redefinida
constantemente no seu inter-relacionamento dialético com as condi¢bes
cambiantes e as necessidades da transformagdo social emancipadora em
curso. Ou ambas tém éxito e se sustentam, ou fracassam juntas.

O processo emancipatorio, no atual momento histérico, pode (e deve) ser
comecado através da resisténcia ao modelo hegeménico, como instrumento de
construcdo de uma consciéncia critica, sem, no entanto, descuidar das “estruturas

estratégicas globais”, segundo expressao de Mészaros (2008, p. 77):

Nesse empreendimento, as tarefas imediatas e suas estruturas estratégicas
globais ndo podem ser separadas ou opostas umas as outras. O éxito
estratégico € impensavel sem a realizacdo das tarefas imediatas. Na
verdade, a prépria estrutura estratégica € a sintese global de inUmeras
tarefas imediatas, sempre renovadas e expandidas, e desafios. Mas a
solugéo destes s € possivel se a abordagem do imediato for orientada pela
sintetizac@o da estrutura estratégica. Os passos mediadores em dire¢do ao
futuro — no sentido da Unica forma viavel de automediacdo — sé podem
comecar do imediato, mas iluminadas pelo espaco que ela pode,
legitimamente, ocupar dentro da estratégia global orientada pelo futuro que
se vislumbra.

A educacao emancipatoria ultrapassa o préprio “territorio” escolar. Ela é bem
mais abrangente, conforme enfatiza Mészaros (2008, p. 23), citando Paracelso: “A

aprendizagem € a nossa propria vida, desde a juventude até a velhice, de fato quase
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até a morte; ninguém passa dez horas sem nada aprender”. Diz ainda: “Sem um
progressivo e consciente intercambio com processos de educagdo abrangentes
como a nossa propria vida, a educacdo formal ndo pode realizar as suas muito
necessarias aspiracdes emancipadoras” (MESZAROS, 2008, p. 59).

A formacdo omnilateral, alicercada num projeto societario emancipatorio,
trabalha a relacdo da teoria com a prética, a partir da realidade objetiva, a qual é
suscetivel de apreensdo pelo conhecimento. E claro que a relagdo entre
conhecimento e realidade ndo € absoluta, pois 0 pensamento ndo encerra a
realidade tal qual ela se apresenta, mas, sim, numa perspectiva de totalidade, pois
somente através do conhecimento da realidade, em suas mdltiplas dimensdes, é
possivel transforma-la.

A omnilateralidade ndo € simplesmente uma proposta de educacao que pode
ser instituida, sistematizada e desenvolvida num laboratério. Isso ndo significa, no
entanto, que ndo seja possivel projetar um horizonte societério alternativo ao atual,
articulado com um horizonte formativo, ainda que restritos a uma dimensdo de
resisténcia na luta pela hegemonia.

Na proposta de formacado omnilateral, o conhecimento sistematizado, coletiva
e historicamente, pela humanidade, é articulado com a realidade concreta dos atores
sociais nos espacos de ensino e aprendizagem, formais ou informais. A
omnilateralidade, em sua dimenséo formativa, é articulada com o modelo societario
vigente, no momento histérico de sua aplicacdo. Disso, dependendo do
desenvolvimento histérico, podemos extrair, fundamentalmente, duas hipéteses: a)
como resisténcia, no caso concreto da realidade capitalista; b) como consolidacéo (e
aperfeicoamento) de um horizonte, na hipétese de uma sociedade pés-capitalista, na
qual ocorra a suprasuncao (Aufhebung) positiva da propriedade dos meios de
producao.

Assim, em ambas as hip6teses, o conhecimento cientifico exerce um papel
central no que concerne a formacao intelectual e a formacéo profissional, ambas,
simultaneamente, articulando teoria e pratica e tendo como fundamento o trabalho
produtivo.

Poderia acrescentar muito mais consideracdes acerca da omnilateralidade,
inclusive sobre as experiéncias concretas feitas no campo da educacéo pelos paises
que implementaram o “socialismo real” ou “historico”, mas, para a assun¢do dos

objetivos deste trabalho, considero suficiente o material trazido a baila neste
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capitulo, sobretudo, porque existem inimeras obras especificas sobre acdes
concretas para a implantacéo da pedagogia socialista nos mencionados paises®.

O préximo capitulo € destinado ao didlogo sobre educacéo nas perspectivas
de Donald Schon e Paulo Freire, buscando suas aproximacfes, disjuncdes,

demarcacgao dos “horizontes” e andlise na perspectiva da omnilateralidade.

®2Cito as seguintes obras: CALDART, Roseli Salete; VILLAS BOAS, Rafael Ltvin. Pedagogia
socialista: legado da revolugdo de 1917 e desafios atuais. 1. ed. S&o Paulo: Expresséo Popular,
2017; PISTRAK, M.M. Fundamentos da escola do trabalho. Traducao de Daniel Aardo Reis Filho.
3.ed. S@o Paulo: Expressdo Popular, 2011; SUKHOMLINSKI, Vassili. Pensamento pedagdgico.
Traducdo de Manuel Alberto Valente. Lisboa: Livros Horizontes, 1978;MAKARENKO, Anton
Semidénovitch. Poema pedagégico. Tradugdo de Tatiana Belinky.3.ed. Sdo Paulo: Editora 34 Ltda.,
2012.
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CAPITULO Il - DIALOGO SOBRE EDUCAGCAO NAS PESPECTIVAS DE SCHON
E DE FREIRE: APROXIMACOES, DISJUNCOES, DEMARCACAO DOS
“HORIZONTES” E ANALISE NA PERSPECTIVA DA OMNILATERALIDADE

Este capitulo é destinado ao didlogo entre as perspectivas de Donald Schon e
Paulo Freire. O primeiro a partir da ideia de “pratica reflexiva” e o segundo a partir da
praxis. Antes de adentrarmos no didlogo propriamente dito, apresento algumas
coincidéncias entre ambos: sdo autores contemporaneos, em termos de “periodo
histérico” e também no tocante ao “periodo de vida” de ambos®®; nasceram no
mesmo dia, em anos diferentes: 19 de setembro — Schén em 1930 e Freire em 1921,
sendo esse, portanto, 09 anos mais velho do que aquele; faleceram no mesmo ano:
1997 — Schon, em 13 de setembro e Freire, em 02 de maio, Freire com 76 anos e
Schoén com 67 anos; ambos ddo énfase a relacdo entre teoria e pratica em suas
concepcOes de educacéo.

O item IIl.1 e Ill.2 sdo dedicados, respectivamente, a uma leitura critica de
Schon e de Freire. Nesses, sdo apresentadas as centralidades dos pensamentos de
cada um dos dialogantes, com foco na relacdo teoria e pratica. No item IIl.3 é
realizada a analise das duas proposic6es em diadlogo. A categoria analitica € a
omnilateralidade (as duas concepcfes potencializam as multiplas lateralidades do
estudante?). Eis a questéo central.

Como organizar este extenso— e central — terceiro capitulo? Essa duvida nédo
foi resolvida com facilidade. A intencéo inicial ndo era de apresentar as duas
perspectivas em debate separadamente (uma no item Ill.1 e a outra no item 111.2), de
forma “quase” que descritiva, e depois fazer a analise. Digo “quase que descritiva”
porque cada exposi¢do ja traz embutida uma “andlise critica preliminar’. Minha
intencdo primeira era de fazer a analise articulada com a apresentacdo das
concepcbes em debate, de forma dialética. Todavia, levei em consideracdo a
hipétese — otimista — de que esta pesquisa possa vir a ser lida por mais alguém além
da revisora, da orientadora e da banca avaliadora. Considerando tal possibilidade,

optei pela forma mais didatica, considerando que um trabalho cientifico, realizado no

% Donald Schén nasceu em Boston, Massachusetts, EUA, em 19/09/1930, e faleceu em Boston,
Massachusetts, em 13/09/1997,e Paulo Freire nasceu em Recife, em 19/09/1921, e faleceu em Séo
Paulo, em 02/05/1997.
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ambito de uma instituicdo publica de educacdo, deve ser inteligivel a quem nao
integra a academia, inobstante seja rigoroso epistemologica e metodologicamente e
com a utilizacdo da linguagem da exposicao.

Ponderei muito e entendi que o trabalho ficaria mais acessivel, ao eventual e
improvavel publico ndo académico ou ingressante na academia, se fizesse primeiro
a exposicao critica de cada autor, para uma necessaria “situagao”, e, depois, a
analise.Com efeito, comeco pelo pedagogo norte-americano, com sua “pratica

reflexiva”, para, depois, expor a “praxis” em Freire.

[11.1 Um pouco sobre a “prética reflexiva” do “professor reflexivo” em Donald
Schoén

Donald Schén®, influenciado pelo pensamento de John Dewey, trabalhou os
conceitos de profissional reflexivo e préatica reflexiva®.Sua obra é muito utilizada

para a formacéo de professores — inicial e continuada — numa proposta de educagao

® “Neste ano de 2017, completam-se dois decénios do falecimento do fildsofo-professor do

Massachusetts Institute of Technology (MIT), Donald Schén. Sua contribuicdo a area do ensino
superior pode ser concentrada no termo “profissional reflexivo” e todos os seus desdobramentos, até
a ideia especifica de “professor reflexivo”. [...] “O que é curioso — e lamentavel — é que suas ideias e
propostas para formagédo profissional em nivel superior sao recentes, retrocedendo algo em torno de
quarenta e cinco anos, mas, a0 mesmo tempo, tdo antigas que o préprio Schén reconheceu que sua
contribuicdes ndo tinham nada de novo — ver epigrafe. Nao obstante, as contingéncias lhe foram
favoraveis e ele pode colocar em pratica acdes que costumam ser apenas boas inten¢des no ensino.
Sua atuacdo contribuiu para formacdo pratica de futuros profissionais que, ndo raro, precisam
aprender o oficio somente depois de graduados, no exercicio da atividade escolhida. Assim, Schén
teve o privilégio de reorganizar, atualizar e desenvolver o que aprendeu, principalmente com John
Dewey, ao desenvolver ateliés de projetos no curso de Arquitetura do MIT, a partir da década de
1970. Foram mais de duas décadas de pesquisas e estudos que culminaram na publicacao de dois
livros e a difusdo de suas ideias para outras areas de conhecimento, especificamente para a area
educacional. Sua intencdo quando iniciou suas pesquisas era compreender e debater a situacdo atual
e as perspectivas da educacéo profissional. Pode-se dizer que seus trabalhos se tornaram grandes
vultos nos cursos de formacéo inicial e continuada de professores a partir de 1990, quando Donald
Schon cristalizou o termo “profissional reflexivo”, levando educadores a lapidarem a ideia de
“professor reflexivo”. Graduado e doutor em filosofia pela Universidade de Harvard, Schon
desenvolveu grande parte dos seus estudos a partir da teoria proposta por John Dewey (1959),
principalmente a partir do livro “How we think”, que data de 1910. De acordo com Anisio Teixeira
(2010, p. 33), o cerne da teoria educacional de Dewey era a proposicdo de uma “escola como
reconstrugdo da experiéncia”, sendo a experiéncia compreendida como a agao sobre outro corpo e a
reacdo deste sobre o agente. Interessante notar que, como professor universitario, Donald Schon foi
capaz de aprender com ele mesmo e, assim, acabou se tornando referéncia para Formacéo de
Professores, area que se tornou objeto de estudo significativo a partir da década de 1980. Nessa
época, as pesquisas na area comecaram a fazer referéncia a Donald Schén, o que se intensificou nos
anos de 1990, tornando-o referéncia obrigatéria” (SHIGUNOV NETO; FORTUNATO, 2017, p. 5).
®*Segundo Shignov Neto (2017, p. 122), “As origens do termo pratica reflexiva remete-nos ao inicio
do século XX nos Estados Unidos com a publicacdo e divulgacdo na academia das pesquisas de
John Dewey sobre o ensino reflexivo (ALARCAO, 1996; ZEICHNER, 1993; PIMENTA E GHEDIN,
2002)".
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profissionalizante®. Seu trabalho, segundo Alarcdo (1996), é mais utilizado na area
de formacdo de professores, embora ele gire em torno de trés eixos principais: o
conceito de profissional eficiente; a relacdo entre teoria e préatica e reflexdo; e
educacido para a reflexdo. E uma mistura integrada de ciéncia, técnica e arte,
caracterizada por uma sensibilidade de artista aos indices manifestos ou implicitos.
Em suma: uma criatividade a que da o nome de artistry.

Sobre a utilizacdo de sua abordagem educativa para a formacdo de

professores, refere Alarcéo (1996, p. 11):

Esta insisténcia € tanto mais de estranhar quanto € certo que os interesses
de D. Schén nado se tem centrado sobre a formacao de professores e ele
ndo tem publicado livros nem artigos em revistas sobre essa tematica. O
Unico trabalho que lhe conhecemos nessa area € a conferéncia plenaria que
proferiu no Congresso da American Educational Research Association, em
1987, sob o titulo de “Coaching Reflective Teaching”, e que posteriormente
foi publicada em Grimmett e Erickson (1988).

Todavia, apesar da adverténcia de Alarcdo, no levantamento tedrico
realizado, prevalecia a vinculacdo da perspectiva de Schon com a formacao de
professores. Nessa pesquisa, a escolha de Schoén foi justamente para a discussao
de seus eixos teoricos: o conceito de profissional eficiente; a relacdo entre teoria e
pratica e reflexdo; e educacdo para a reflexdo. No entanto, é inevitavel,
especialmente no dialogo com Freire, que se adentre no campo da formacdo de
professores. Apesar da providencial ressalva de Alarcdo (1966), o certo é que o
nome de Schon, a partir dos anos oitenta, do século passado, ficou indelevelmente

associado a tematica de formacao de professores.

pgra perspectivar a formagao de profissionais, Schon tentou penetrar na compreensao da propria

actividade profissional, a qual nos é apresentada como actuacgéo inteligente e flexivel, situada e
reactiva, produto de uma mistura integrada de ciéncia, técnica e arte, caracterizada por uma
sensibilidade de artista aos indices manifestos ou implicitos, em suma, uma criatividade a que da o
nome de artistry. E um saber-fazer solido, tedrico e pratico, inteligente e criativo que permite ao
profissional agir em contextos instaveis, indeterminados e complexos, caracterizados por zonas de
indefinicAo que de cada situacdo fazem uma novidade a exigir uma reflexdo e uma atencao
dialogante com a prépria realidade que lhe fala (back talk). A formacao de um profissional dotado de
tal competéncia deve, portanto, comportar situagdes onde o formando possa praticar sob a orientacdo
de um profissional, um formador, que, simultaneamente treinador, companheiro e conselheiro
(coach), Ihe faz a iniciac@o e o ajuda a compreender a realidade que pelo seu caracter de novidade,
se lhe apresenta de inicio sob a forma de caos (mess). Esta componente de formagédo profissional
pratica (praticum) em situagéo oficinal, real ou simulada, é concebida como uma espécie de prisma
rotativo que possibilita ao formando uma visdo caleidoscopica do mundo do trabalho e dos seus
problemas e, permitindo uma reflexdo dialogante sobre o observado e o vivido, conduz a construcao
activa do conhecimento na ac¢do segundo uma metodologia de aprender a fazer fazendo (learning
by doing)” (ALARCAO, 1996, p. 11).
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Schon trabalha com quatro no¢des complementares, ou tipos ou niveis de
reflexdo: i) conhecimento na acéo; ii) reflexdo na acéo; iii) reflexdo sobre a acéo; e,
iv) reflexdo sobre a reflexdo na acao.

Nesse sentido, refere Freitas (2017, p. 99):

O pensamento de Donald Schén difundiu-se no dmbito da pesquisa e da
formacdo de professoras/es em funcdo de sua proposicdo de uma nova
epistemologia da pratica, em oposicdo a racionalidade técnica dominante.
Sua proposicdo se fundamenta no conceito de conhecimento pratico, cujo
entendimento requer, segundo o autor, a distincdo de quatro nocdes
complementares: o conhecimento na acéo; a reflexdo na acdo; a reflexdo
sobre a acéo e a reflexao sobre a reflexdo na agéo.

A autora define cada uma dessas nocdes ou niveis de reflexao:

O conhecimento na acdo refere-se ao conhecimento tacito, implicito na
atuacgdo presente, mas nem sempre possivel ao profissional descrevé-lo; é
0 saber manifesto espontaneamente. A reflexdo na acéo refere-se aquela
reflexdo que emerge durante a acdo, diante de uma situacdo imprevista,
caracterizando-se como um didlogo com a prépria agao, em situacéo, de tal
modo que o “pensar serve para dar nova forma ao que estamos fazendo,
enquanto ainda o fazemos” (SCHON, 2000, p. 32). A reflexdo sobre a acéo
refere-se & reconstrugdo posterior da ag¢do, em funcdo de sua analise
retrospectiva. A reflex@o sobre a reflexdo da agdo envolve o dialogo com
outras experiéncias — préticas ou teéricas — no intuito de ampliagdo da
compreensdo atual e da reconstrucdo de praticas futuras. Tal processo de
reflexdo transforma o professor num profissional reflexivo, ou em outras
palavras, em um pesquisador no contexto da préatica (FREITAS, 2017, p. 99-
100).

Detalhando ainda mais a definicAo de conhecimento na acdo, esclarece
Alarcédo (1996, p. 16):

O conhecimento na accdo é o conhecimento que os profissionais
demonstram na execucdo da accdo; € tacito e manifesta-se na
espontaneidade com que uma ac¢do é bem desempenhada. E um know-
how inteligente; poderiamos dizer que é a inteligéncia manifestada num
know-how. E dificil ao profissional falar deste conhecimento. Todavia, se
necessario, ele consegue descrevé-lo, consegue encontrar uma linguagem
para falar dele (o grifo é do original).

BN

No tocante a metodologia empregada por Schon, referem Feitosa e Dias
(2017, p. 14). “Do ponto de vista metodolégico, o pesquisador define sua
investigacdo como sendo uma ‘[...] abordagem fenomenoldgica do estudo e do
ensino em design arquitetural’ (1984a, p. 131, tradugao nossa)”.

Segundo Neto e Fortunato (2017, p. 7), [...] “Schon propée uma formagéo que
valoriza a experiéncia e a reflexdo na experiéncia baseada na epistemologia da

pratica”. Como foi dito, Dewey é a influéncia de Schon na elaboracdo de sua
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proposicéo sobre educacdo®’. Ha, no entanto, uma sutil, mas importante, distingdo
entre ambos no tocante a0 momento em que o conhecimento é obtido. Enquanto
que “para Dewey, o conhecimento é obtido na reflexdo sobre a agao, posterior ao
acontecido; para Schén, o conhecimento é adquirido durante a acéo, refletindo sobre
ela” (FEITOSA; DIAS, 2017, p. 13).

As duas obras de Donald Schon, utilizadas nesta pesquisa, sao: “La
formacion de profesionales reflexivos” (1992)e “Educando o Profissional Reflexivo:
um novo design para o0 ensino e a aprendizagem” (2008). Nessa ultima, ele faz uma
espécie de condensacéo de trabalhos anteriores. Ele enfatiza que a construcdo dos
saberes deve partir da prépria pratica profissional e ndo de saberes externos,
prontos, “esotéricos”, como o conhecimento sistematizado, por exemplo. Ele propde
a construcdo de um conhecimento eficiente a partir de uma “epistemologia da
pratica”, sendo um dos pioneiros na constituicdo do conceito “ciéncia-agao”.

Embora ja visto no levantamento do referencial tedrico, ndo € demais
enfatizar que o conceito de “reflexdo” € trabalhado, dentre outros, principalmente,
por Dewey, Schon, Parrenoud, Zeichner e Alarcdo. Numa perspectiva critica, temos
Pimenta, Ghedin, Libaneo, Charlot, Paulo Freire, entre outros®®. No tocante &
construcéo dos saberes docentes, cito Maurice Tardif.

Dewey (1993) estabelece uma distingcado entre “ato rotineiro” e “ato reflexivo”:
o primeiro é resultado do impulso, do habito ou mesmo da submissédo a autoridade.

E o ato praticado de forma mecéanica, impulsiva; o segundo é problematizador,

® “Considerando que o “professor reflexivo” foi assentado sobre a obra de John Dewey, algumas

questdes merecem destaque antes de adentrarmos ao legado de Schdén: o que é “pensar”, para
Dewey? E “refletir’? E, mais importante: como Dewey relacionava o pensamento reflexivo com a
pratica docente? Segundo o préprio Dewey (1959, p. 8), 0 pensamento é ativo, cuidadoso e
consciente, originado a partir de um fator provocativo ou instigante, denominado de “coisa
observada”. Refletir, explica o autor, implica a necessidade de examinar as proprias crengas a partir
de hipéteses e argumentos. Com isso Dewey (1959, p. 11) anotou que “as coisas presentes sugerem
outras coisas (ou verdades)”, mas nao ha como descobrir as novidades sem esforgo e intengédo. Ao
considerar a reflexdo como um processo mental, consciente e voluntario, Dewey (1959) o qualificou
em duas etapas sequenciais: (1.) a emergéncia do estado de perplexidade, hesitacdo ou duvida; e
(2.) os atos de pesquisa ou investigacdo. A primeira se refere a certa tensdo ocasionada diante
alguma incerteza, de qualquer natureza ou dimensdo. A segunda diz respeito as atitudes tomadas
para mitigar a incerteza, quase sempre concretizadas na busca por evidéncias que possibilitem
ratificar ou colocar em xeque as convicgdes que se tinha antes da experiéncia da incerteza”
gSHIGUNOV NETO; FORTUNATO, 2017, p. 8).
®As tematicas tratadas por Schén também podem ser encontradas, como foi dito, em outras obras,
em especial as seguintes, conforme informam Shigunov Neto; Fortunato (2017, p. 6):[...] “Outros trés
livros merecem destaque na analise do professor reflexivo: (i) a coletanea “Formacéao reflexiva de
professores: estratégias de supervisao”, organizada por Isabel Alarcio (1996a); a obra de Zeichner
(1993), “A formagao reflexiva de professores”: ideias e praticas”; e (ii) a coletanea “Professor
Reflexivo no Brasil”, organizada por Pimenta e Ghedin (2002).
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voluntario, questionador. Ele é racional, baseado em uma vontade consciente e
teleoldgico.

No tocante ao termo reflexdo, diz Cunha (2008, p. 12-13), referindo-se a
Dewey:

O termo reflexdo remonta a Dewey, (1933/1959: 18), para quem 0 ensino
reflexivo devia ser conduzido mediante o exame ativo, persistente e
cuidadoso de todas as crencas ou supostas formas de conhecimento, a luz
dos fundamentos que as sustentam e das conclusdes para que tendem.
Nessa abordagem, esse pesquisador ja indica a necessidade de formar
professores que reflitam sobre sua prépria pratica, utilizando a reflexédo
como um recurso para o desenvolvimento do pensamento e da acdo. Para
ele, os seres humanos aprendem mediante seu enfrentamento de situagfes
probleméticas que surgem no curso de atividades que tenham merecido seu
interesse. Assim, 0 pensamento constitui um instrumento destinado a
resolver os problemas da experiéncia e o conhecimento € a acumulacdo da
sabedoria que é gerada na resolugcéo desses problemas.

Informei na introducéo sobre a razéo da escolha de Schén para dialogar com
Freire nesta pesquisa. Ndo quero cair em tautologia, mas ndo € demais lembrar que
o principal critério para sua escolha resultou da frequente ligacdo entre o nome de
Schén com os conceitos de “pratica reflexiva”, “professor reflexivo”, “reflexdo-na-
acao”, “conhecimento tacito”, “epistemologia da pratica’, entre outros. Ele né&o
aparece sozinho, mas sua proeminéncia é reconhecida por outros autores que
trabalham com o tema.®.

Para se compreender os fundamentos da perspectiva de Schon, serédo
examinados, a seguir, alguns fragmentos sobre os conceitos de “profissional
reflexivo” e “pratica reflexiva”. Ele deixa claro que determinados aprendizados s6 se
concretizam na dimensdao do “aprender fazendo”. Diz que, nesse tipo de
aprendizado — o aprendizado profissional —, ha sempre um aspecto central que nao
pode ser aprendido através dos métodos de sala de aula. Tomando por exemplo

uma “aula pratica reflexiva”, diz Schon (2008, p. 123):

O design, tanto em seu sentido arquitetbnico mais restrito quanto no seu
sentido mais amplo de que uma pratica profissional € uma forma de deve
ser aprendido no fazer. Ndo importa 0 quanto os estudantes possam
aprender sobre o processo de projeto a partir das leituras ou palestras, pois
h& sempre um componente da competéncia para o design, na verdade, seu
aspecto central, que eles ndo podem aprender dessa forma. Uma pratica
com carater de design é passivel de ser aprendida, mas ndo de ser
ensinada, por métodos de sala de aula. E quando os estudantes sao
ajudados a aprender a projetar, as intervengdes mais Uteis a eles sdo mais
como uma instrugdo do que um ensino, como em uma aula pratica reflexiva.

% Ver nota 8.
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Pratica reflexiva é assim definida por Perrenoud (2002, p. 63):

A prética reflexiva, como seu nome indica, € uma pratica cujo dominio é
conquistado mediante a pratica. E claro que é importante nomea-la, suscitar
uma adesdo a essa figura particular do profissional. Contudo, o0 passo
decisivo s6 é dado quando a reflexdo transforma-se em um componente
duradouro do habitus — essa “segunda natureza”, responsavel pelo fato de
gue, a partir de certo limite, torne-se impossivel ndo fazer mais perguntas,
exceto depois de uma curta desintoxicacao.

Outro aspecto importante € que Schon separa os conceitos de instrucao e
ensino. A aula “pratica reflexiva” € mais uma “instrugcdo” do que um “ensino”
propriamente dito. E necessario recorrer a algumas definicbes de ensino e instrugéo
para atingir a compreensdo da dicotomizacdo dada por Schoén a esses dois
conceitos. Santos (1963, 572), em seu Dicionario de Filosofia e Ciéncias Naturais,
sobre o verbete “ensinar”, diz: “E tirar alguém da ignorancia, por qualquer meio que
lhe permita saber o que nao sabe”. A nog¢do de ensino, portanto, esta ligada,
fundamentalmente, a ideia de quem passa, transmite, socializa conhecimento. Pode-
se, também, utilizar ensino para definir um determinado nivel de educacéo formal.
Exemplo: “ensino fundamental”’, “ensino médio”, “ensino superior”. A instrucao, por
seu turno, da a ideia de facilitacdo para a utilizacdo de alguma coisa, lembra um
“‘manual de instrugdo”. Pode referir-se a etapas a serem seguidas para a correta
utilizacao de alguma coisa. Hoje, um tema muito utilizado, no sentido de instrugéo, &
“tutorial”. Uma espécie de manual ou organograma para se atingir determinada
finalidade. Um conjunto de informacdes para se chegar a determinado objetivo ou,
ainda, um conjunto de prescricées ou indicacfes para a utilizacdo de alguma coisa.
O instrutor também est4 ligado a ideia de treinador (coach).

Schon fala sobre papel e o status de um instrutor num ensino pratico

reflexivo:

Em um ensino prético reflexivo, o papel e o status de um instrutor precedem
os de um professor, da forma como estes geralmente sdo entendidos. A
legitimidade do instrutor ndo depende de suas relagdes académicas ou de
sua proficiéncia como palestrante, mas sim do talento artistico de sua
pratica de instru¢éo. Para que uma escola profissional dé lugar central para
a instrucdo, ela deve moldar seus incentivos e planos de carreira, seus
critérios para a promog¢dao, salario e cargos académicos, a fim de oferecer
apoio institucional para a fungéo de instrugdo (SCHON, 2008, p. 227).

A seguir, caracteriza o ensino pratico reflexivo:

Um ensino prético reflexivo deve estabelecer suas préprias tradicdes, ndo
apenas aquelas associadas a formatos, meios, ferramentas, materiais e
tipos de projetos, mas também aquelas que incorporam expectativas para
as interacdes entre instrutor e estudante. Suas tradi¢des devem incluir sua
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linguagem caracteristica, seu repertdrio de precedentes e exemplos e seu
sistema apreciativo distintivo. E este Ultimo, se o argumento da parte
anterior estiver correto, deve incluir valores e normas que conduzam a
reflexdes publicas e reciprocas sobre compreensdes e sentimentos que,
geralmente, sédo mantidos provados e tacitos (Ibidem).

A prética com carater de design vai ocorrer numa totalidade, que é o projeto,
através da experimentacdo na agdo. A experiéncia, portanto, é central numa aula de
pratica reflexiva.

O ensino esté ligado a ideia de transmissao ou socializacdo do conhecimento.
A instrucdo se articula a ideia de indicacdo de caminhos, ou etapas, para se

conseguir atingir determinado desiderato, executar uma dada tarefa. O primeiro esta

7

mais ligado ao aspecto intelectual, o segundo € voltado para algo mais pratico.
Simplificando: o primeiro d& a ideia de “conhecer”, o segundo de “fazer”.

Schén diz que “leituras ou palestras” sdo meios insuficientes para o
aprendizado de questbes centrais numa aula pratica reflexiva. O aprendizado,
segundo ele, ocorre a partir de uma “pratica com carater de design”. Nao &, portanto,
o resultado de um ensino, mas de uma instrucdo. Nao se aprende, nessa
perspectiva, “por métodos de sala de aula”. O autor explica essa énfase a agao,

como forma de aprendizado, ao afirmar:

O esclarecimento de significados pretendidos e a descoberta e solucdo de
incongruéncias entre as intengdes dos instrutores e as compreensdes dos
estudantes s&o melhor atingidos através da ac&o. E no momento em que 0s
instrutores desenvolvem concretamente suas proprias descri¢des, [...], que
os estudantes tém mais chance de ver o que eles querem dizer. E é quando
0s estudantes tentam agir sobre o que viram ou ouviram que eles tém mais
probabilidades de revelar, a si proprios e a seus instrutores, tanto o
conhecimento anterior que trazem ao ateli€ como as compreensdes ou as
incompreensfes que construiram a partir das intervencdes de seus
instrutores (SCHON, 2008, 126).

Mas, o que significa o termo design, para que se entenda o que € uma

“pratica com caréater de design”? Uma definigdo’®abrangente de designé a seguinte:

O design é a palavra em inglés para desenho. A funcdo do bacharel em
Design é criar e desenvolver projetos graficos ou de comunicacao visual, ou
de concepcao de objetos ou pecas dos mais diversos tipos, a serem
produzidas em grande escala. Na area gréfica, cria logotipos, define a
formatacdo das paginas de uma publicacdo, como jornais e revistas,
definindo o tipo e o tamanho das letras e a disposi¢cdo das imagens. Pode
trabalhar em meio digital, desenvolvendo interfaces para sites, games e
dispositivos moveis, como celulares, smartphones e tablets. Neste caso,
atua em editoras, agéncias de publicidade, birbs de computacdo gréafica e
produtoras de midia digital. Em desenho industrial, 0 campo é muito amplo.

" Disponivel em <http://guiadoestudante.abril.com.br/profissoes/artes-design/design-684673.shtml>.
Acesso em 02 abr. 2016.
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O profissional trabalha com produtos de consumo, como eletrodomésticos,
mobiliario, lustres, vestuario e joias. Ou na fabricagdo de instrumentos e
equipamentos médico-odontolégicos, como camas para hospitais e
instrumentos para dentistas. Pode desenhar, ainda, pecas da construcéo
civil, como azulejos e ceramicas. Por fim, o designer trabalha no setor de
maquinas e equipamentos, desenhando pecas a serem usadas pelas
fabricas em seus processos de producdo. Seja qual for o campo de
atuacao, fazem parte da preocupacdo desse profissional garantir a
funcionalidade do objeto e a viabilidade econdmica e industrial de sua
fabricacdo. Dependendo da area de atuacdo, o designer convive no dia a
dia com arquitetos, profissionais de marketing, jornalistas, editores,
engenheiros e especialistas em informatica. Vocé pode ingressar na carreira
como tecnologo.

No tocante ao conceito de design, diz Schén (2008, p. 124):

O design é uma habilidade holistica. Em um sentido importante, deve-se
entendé-lo como um todo para que se tenha qualquer compreensédo dele.
Assim, ndo se pode aprendé-lo de uma forma molecular, aprendendo
primeiro a desenvolver pequenas unidades de atividade e ndo juntando
essas unidades em um processo unico de projeto, porque as pegas tendem
a interagir uma com a outra e a produzir significados e caracteristicas a
partir de todo o processo em que estdo envolvidas.

Diz, ainda: “O design é uma atividade criativa” (2008, p. 126). Schon (2008, p.

123) enfatiza que a prética do design ndo pode ser aprendida em sala de aula e

afirma que as intervencfes de maior utilidade ocorrem mais através da instrucao,

numa aula pratica reflexiva, do que na forma de ensino, numa aula expositiva, por

exemplo:

O design, tanto em seu sentido arquitetdbnico mais restrito quanto no sentido
mais amplo de que uma pratica profissional € uma forma de, deve ser
aprendido no fazer. Nao importa 0 quanto os estudantes possam aprender
sobre o processo de projeto a partir de leituras ou palestras, pois ha sempre
um componente da competéncia para o design, na verdade, seu aspecto
central, que eles ndo podem aprender dessa forma. Uma pratica com
carater de design é passivel de ser aprendida, mas ndo de ser ensinada,
por métodos de sala de aula. E quando os estudantes sdo ajudados a
aprender a projetar, As intervengdes mais Uteis a eles sdo mais como
uma instru¢do do que como um ensino, como em uma aula préatica
reflexiva (grifo meu).

Todavia, pelo titulo da obra Educando o profissional reflexivo: um novo design

para 0 ensino e a aprendizagem, o termo design, em traducéo livre, pode ser

também considerado como “projeto”, “proposta”, ou mesmo “perspectiva’, ou seja,

‘um novo projeto (ou perspectiva) para o ensino e a aprendizagem”, visando a

desenvolver habilidades profissionais através do “conhecimento-na-agéao”, fundado

numa epistemologia da pratica.
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Ele justifica porque uma pratica com carater de design ndo pode ser

desenvolvida, de forma satisfatéria, através do ensino em sala de aula. Enfatiza a

importancia do “fazer”’, da “acao” (do aprender fazendo), no processo de ensino e

aprendizagem, daquilo que ele denomina de “conhecimento-na-agao”, sobre o qual é

feita a “reflexdo-na-agéo”. Diz Schon (2008, p. 126-7):

Por vérias razfes, entdo, uma pratica com carater de design nédo pode ser
completa ou parcialmente transmitida aos estudantes através do ensino de
sala de aula:

- A diferenca entre a descricdo do projeto e o conhecimento-na-acéo que
corresponde a ela deve ser preenchida pela reflexdo-na-acao.

- O processo de projeto deve ser entendido como um todo, pela
experimentacdo na acao.

- O processo de projeto depende do reconhecimento das qualidades de
projeto, que devem ser aprendidas no fazer.

- Descri¢cbes do processo de projeto provavelmente serdo consideradas, no
inicio, confusas, vagas, ambiguas ou incompletas; seu esclarecimento
depende de um dialogo no qual compreensdes e incompreensdes sao
reveladas através da acgéo.

- Sendo o design um processo criativo no qual o designer passa a ver e
fazer coisas de uma nova maneira, nem uma descricdo a priori dele pode
tomar o lugar da aprendizagem no fazer.

Schon trabalha com os conceitos de “conhecer-na-agao” e “reflexdo-na-agao”.

Sobre o primeiro, refere:

Para comecar, hd uma situacdo de acdo para a qual trazemos respostas
espontaneas e de rotina. Elas revelam um processo de conhecer-na-acao
gue pode ser descrito em termos de estratégias, compreensdo de
fenbmenos e formas de conceber uma tarefa ou problema adequado a
situacdo. Conhecer-na-acdo € um processo tacito, que se coloca
espontaneamente, sem deliberacdo consciente e que funciona,
proporcionando os resultados pretendidos, enquanto a situagdo estiver
dentro dos limites do que aprendemos a tratar como normal (SCHON, 2008,
p. 33).

No tocante a “reflexdo-na-acao” diz:

A reflexdo-na-acdo tem uma funcdo critica, questionando a estrutura de
pressupostos do ato de conhecer-na-acdo. Pensamos criticamente sobre o
pensamento que nos levou a essa situacdo dificil ou essa oportunidade e
podemos, neste processo, reestruturar as estratégias de acdo, as
compreensfes dos fendmenos e as formas de conceber os problemas
(Ibidem).

No que concerne ao conceito de reflexdo, aduzem Amaral, Moreira e Ribeiro

(1996, p. 118):

A reflexdo promove ndo sO as capacidades de investigagdo sobre a acao,
mas também a conceptualizacdo das teorias subjacentes a cada
investigador/interveniente, transformando assim os professores em
geradores de teorias que antes apenas eram consideradas se viessem de
investigadores “encartados”. As teorias geradas pelos proprios professores,
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embora em linguagem mais simplificada, ndo deixam de ter validade uma
vez que tiveram origem na observacéo e investigacdo sobre a pratica diaria.

Schon diz, textualmente, que “conhecer-na-agdo” € um processo tacito,
enquanto que refletir-na-acdo tem funcdo critica. Todavia, Duarte (2003), numa
critica a proposicao de Schon, refere que, tanto no “conhecer-na-agao” quanto na
“reflexao-na-agao”, se estd diante de um conhecimento tacito, ndo sendo tdo
significativa a distingdo entre ambos no que concerne ao grau de consciéncia de
uma para outra etapa do processo de conhecimento. Diz, ainda, Duarte (2003, p.
614): “O préprio Schon (1987) afirma que a ‘“reflexdo-na-acao” é tacita e
espontanea”. Refere que deixa de dar atengao especial, no artigo, sobre a distingao
entre “conhecer-na-acao” e “reflexdo-na-acéo” para trabalhar o que reputa ser mais
importante: a oposi¢do entre conhecimento escolar e conhecimento técito. Por fim,

aduz:

Esse conflito epistemolégico entre o conhecimento escolar e a “reflexdo-na-
acao” (ou conhecimento tacito) € analisado por Schén tanto no que diz
respeito a formacao do professor como no que diz respeito as maneiras por
meio das quais a escola trabalha com o conhecimento que os alunos
construiram em seu cotidiano ndo-escolar.

Schén estabelece uma forte ligacdo entre o conhecimento tacito
(conhecimento cotidiano) que o aluno traz para a sala de aula e o
conhecimento também téacito que o professor constréi aos dar atencéo aos
processos de conhecimento e de pensamento de seus alunos por meio da
“reflexdo-na-agao” (Ibidem).

Em sua proposta de formacgdo de um profissional eficiente, Schon enfatiza,
como vimos antes, que certas questdes sobre o projeto “ndo podem ser descritas
antecipadamente”, sem prejuizo da compreensao util dessas descri¢des, alertando
gue, para que as mesmas se tornem Uuteis, é necessario um diadlogo entre os
estudantes engajados no projeto e um “treinador”, utilizando o ensino prético
reflexivo para desenvolver as habilidades profissionais. Aqui, também, é realcada a
fungéo do instrutor ou treinador (coach).

[...] A questdo é, particularmente, que sob as melhores circunstancias —
capacidade maxima para compreender, da parte do estudante, e clareza
méaxima, da parte do instrutor — algumas caracteristicas essenciais do
processo de projeto ndo podem ser descritas antecipadamente, de modo
que os estudantes possam ter uma compreensao Util delas. Para que tais
descricdes tornem-se Uteis para a acdo, os estudantes devem estar
engajados na aprendizagem de fazer um didlogo com alguém no papel de
“treinador” (coach) (SCHON, 2008, p. 127).
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O “treinador”, no caso, € aquela pessoa com quem os “estudantes engajados
na aprendizagem” dialogardo no sentido de atingir uma “compreensao util” de sua
tarefa. Isso se da pela pratica reflexiva, pois, segundo ele, ha coisas que ndo podem
ser descritas antecipadamente. O aprendizado, portanto, se da na agdo — no
‘conhecimento-na-acdo” — e na reflexdo — na “reflexdo-na-acédo” — ambas sobre
pratica. Ele ndo fala em “professor”, mas em “treinador” e ndo se trata de ensino,
mas de instrucao.

Sobre o paradoxo de aprender a projetar, aduz Schon (2008, p. 79):

O paradoxo de aprender uma competéncia realmente nova é este: um
estudante ndo pode inicialmente entender o que precisa aprender; ele pode
aprendé-lo somente educando a si mesmo e sé pode educar-se comecando
a fazer o que ainda néo entende.

E o “aprender fazendo’.
Segundo Schon (2008, p. 87):

As instrucBes sdo sempre e inevitavelmente incompletas. A menos que ja
saibamos como fazer a coisa em questdo, sempre ha uma distancia entre a
instrucdo e a acdo que ela descreve — uma distancia que provavelmente
ndo detectaremos, a ndo ser que escutemos no modo da aten¢do operativa.

Ele aponta os momentos no desenvolvimento da tarefa em que o didlogo é

importante e pode contribuir no “fazer” do estudante:

O que quer que o instrutor escolha dizer, é importante para que ele o diga,
na maior parte, no contexto do fazer da estudante. Ele deve falar a
estudante enquanto ela se encontra no meio de uma tarefa (e talvez sem
conseguir sair do lugar), ou esta prestes a comecar uma nova, ou reflete
sobre uma tarefa que acabou de completar, ou ensaia na imaginagdo uma
tarefa que podera desempenhar no futuro (SCHON, 2008, p. 87).

Ele se contrapde ao que denomina de “formagéo positivista da racionalidade
técnica”, voltada para a solucdo de problemas previsiveis, controlaveis, certos, a
partir de um conhecimento técnico anterior. Esse conhecimento, fundado numa
racionalidade técnica, €, segundo ele, insuficiente para dar conta de situacfes
complexas, incertas, imprevistas. A prética reflexiva busca justamente a capacitacédo
do profissional para a solugcdo de problemas imprevistos, incertos e complexos, a
partir do “aprender fazendo”. O design ndo deve deixar que nenhuma condicdo a
priori tome o lugar da aprendizagem no fazer. Nesse sentido, esclarecem Shigunov

Neto e Fortunado (2017, p. 8) o seguinte:

Ao cotejar suas experiéncias formativas com a ideia de pensamento
reflexivo, Schoén (2000) passou a criticar (e até rejeitar) a formacao
positivista da “racionalidade técnica” que, em esséncia, tratava da solucao
de problemas a partir da técnica. Nao so isso, pois a racionalidade técnica
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apoia-se apenas em situagbes e ambientes previsiveis e controlados. No
entanto, como a vida profissional € muito mais complexa, Schon (2000)
percebeu ser necessario apresentar um “novo” modelo de formagao
profissional, capaz de oferecer condicbes para capacitar e criar as
competéncias profissionais necessarias ao exercicio do oficio em ambientes
indeterminados, complexos, incertos e Unicos.

No Prefacio da obra “Educando o profissional reflexivo: um novo design para
0 ensino e a aprendizagem”, ao falar do convite que recebeu para participar, nos
anos setenta, do século passado, de um estudo sobre a educagdo em arquitetura,

na Escola de Arquitetura e Planejamento do MIT, diz Schon (2008, p. vii):

Nas fases iniciais daquele empreendimento, planejei um livro sobre
conhecimento e educacédo profissionais. Mais tarde, ficou claro que seria
necessario dividir o livro em dois. Na primeira parte, publicada em 1983,
com o titulo de The Reflective Practitioner, eu propunha uma nova
epistemologia da pratica, que pudesse lidar mais facilmente com a questéo
do conhecimento profissional, tomando como ponto de partida a
competéncia e o talento j& inerentes a pratica habilidosa — especialmente a
reflexdo-na-acdo (o “pensar o que fazem, enquanto o fazem”) que os
profissionais desenvolvem em situacdes de incerteza, singularidade e
conflito. Ao contrario, afirmava eu, as escolas profissionais das
universidades contemporaneas que se dedicam a pesquisa privilegiam o
conhecimento sistematico, de preferéncia cientifico. A racionalidade técnica,
a epistemologia da pratica predominante nas faculdades, ameaca a
competéncia profissional, na forma de aplicagdo do conhecimento
privilegiado a problemas instrumentais da pratica. O curriculo normativo das
escolas e a separacao entre a pesquisa e a pratica ndo deixam espago para
a “reflexdo-na-agéo”, criando assim, um dilema entre o rigor e a relevancia
para educadores, profissionais e estudantes. O argumento do livro The
Reflective Practitioner coloca uma questdo: que tipo de educacgéo
profissional seria adequada para uma epistemologia da préatica baseada na
reflexdo-na-acdo? Deixei essa questdo ndo respondida 14, para respondé-la
aqui.

A longa, mas necessaria, citacdo acima, da uma ideia geral da proposi¢cao de
Donald Schén que é trabalhada em seu Gltimo livro. E quase que um resumo de sua
tltima obra. Nela, Schon faz uma critica aquilo que denomina de racionalidade
técnica, a qual ele procura superar com sua “nova” epistemologia da pratica. Mas o
que é ‘“racionalidade técnica”, em Schon? Ele mesmo responde, no inicio do

Capitulo 1 de sua ultima obra. Vejamos:

A racionalidade técnica € uma epistemologia da pratica derivada da filosofia
positivista, construida nas proprias fundages da universidade moderna,
dedicada a pesquisa (Shils, 1978). A racionalidade técnica diz que os
profissionais s@o aqueles que solucionam problemas instrumentais,
selecionando 0s meios técnicos mais apropriados para propositos
especificos. Profissionais rigorosos solucionam problemas instrumentais
claros, através da aplicacdo da teoria e da técnica derivadas do
conhecimento sistematico, de preferéncia cientifico. A medicina, o direito e a
administracdo — as “profissdes principais” de Nathan Glazer (Glazer, 1974)
— figuram nessa visdo, como exemplares da pratica profissional (SCHON,
2008, p. 15).
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Schon, no primeiro capitulo, questiona a ciéncia e a técnica ofertada pelas
universidades. Alega que “nos ultimos vinte e poucos anos, os problemas da pratica
do mundo real ndo se apresentam aos profissionais com estruturas bem-delineadas.
Na verdade, eles tendem a ndo se apresentar como problemas, mas na forma de
estruturas caodticas indeterminadas” (SCHON, 2008, p. 16). Diz que se “o caso Unico
transcende as categorias da teoria e da técnica existentes, o profissional ndo pode
trata-lo como um problema instrumental a ser resolvido pela aplicacdo de uma das
regras de seu estoque de conhecimento profissional” (Idem, p. 17). Refere, ainda: “O
caso ndo esta no manual. Se ele quiser trata-lo de forma competente, deve fazé-lo
através de um tipo de improvisacao, inventando e testando estratégias situacionais
que ele proprio produz” (lbidem). Fala da crise de confianca na educacéo
profissional e nos préprios profissionais: “A crise de confianga no conhecimento
profissional corresponde a uma crise semelhante na educacéo profissional” (Idem, p.
18). Diz existir um dilema entre rigor e relevancia e que “o instrumental de solugao
de problemas — em universidades — é baseado no conhecimento sistematico, de
preferéncia cientifico” (Idem, p. 19).

Ele compara e distingue “racionalidade técnica” e “reflexdo-na-a¢ao”:

A epistemologia da prética positivista baseia-se em trés dicotomias. Dada a
separacao entre meios e fins, a solucéo instrumental de problemas pode ser
vista como um problema técnico a ser medido por sua eficdcia em atingir
um objetivo pré-estabelecido. Dada a separacdo entre pesquisa e prética, a
pratica rigorosa pode ser vista como a aplicacdo de problemas
instrumentais das teorias e das técnicas baseadas na pesquisa, cuja
objetividade e generalidade derivam do método do experimento controlado.
Dada a separacdao do fazer e do conhecer, a agdo € apenas uma
implementacdo e um teste de decis&o técnica (SCHON, 2008, p. 69-70).

Destarte, a leitura atenta deste capitulo mostra um Schén preocupado com os
problemas singulares, Unicos, fora do comum, que nem sempre, segundo ele,
podem ser solucionados com o arsenal tedrico-instrumental fornecido pelas
universidades. Refere-se a esse conhecimento como um conhecimento rigoroso e
instrumental, que ndo da conta de atender aos problemas que emergem nas “zonas
indeterminadas da pratica”, que devem ser problematizadas pela relevancia, em sua
concretude, ndo pela rigorosidade dos “canones da racionalidade técnica”. Sobre

tais questdes, diz, textualmente:

Essas zonas indeterminadas da pratica — a incerteza, a singularidade e os
conflitos de valores — escapam aos canones da racionalidade técnica.
Quando uma situagdo problemética é incerta, a solucdo técnica de
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problemas depende da construcdo anterior de um problema bem-delineado,
0 que ndo é, em si, uma tarefa técnica. Quando um profissional reconhece
uma situagdo como Unica ndo pode lidar com ela apenas aplicando técnicas
derivadas de sua bagagem de conhecimento profissional. E, em situacdes
de conflitos de valores, ndo ha fins claros que sejam consistentes em si e
gue possam guiar a selecdo técnica dos meios (SCHON, 2008, p. 17).

Vejo, nesse particular, um problema de legitimidade na critica de Schén. A
ciéncia e a técnica ndo sdo instrumentalizadas para a solucdo de excecbes. Os
curriculos contém amplo conjunto de disciplinas, com conhecimentos sistematizados
para atender as demandas do cotidiano de cada atividade profissional especifica. A
ciéncia € construida a partir de um arsenal de principios, pressupostos, valores,
métodos, teorias, leis etc., de forma cumulativa, e seus postulados sédo controlados
pela comunidade cientifica. A solucdo de excec¢des, singularidades, problemas
concretos deve se dar a partir desses conhecimentos gerais e aplicados, fornecidos
pela ciéncia. Nao nego que acontecam perplexidades no exercicio de uma profissao,
principalmente, nos primeiros anos de seu exercicio. No entanto, ndo vejo como se
montar um curriculo especificamente para a solucdo dos problemas que se situam
nas “zonas indeterminadas da pratica’. Dessa forma, a proposicdo de Schon é
reducionista, pois despreza, em certa medida, o conhecimento sistematizado,
construido coletivamente pela humanidade, substituindo-o por uma “epistemologia
da pratica”, que vai produzir um “conhecimento tatico”, baseado na experiéncia
pessoal do pesquisador, através do que ele chama de “conhecimento-na-agcéao” e
“reflexdo-na-acao”.

Entendo, portanto, que é a partir de um determinado arsenal tedrico-
metodoldgico, construido coletivamente pela humanidade, que sdo organizados em
curriculos, que, através da praxis, vao ser resolvidos os problemas do cotidiano de
cada atividade profissional, inclusive o0s que se encontram nas “zonas
indeterminadas da pratica”. Com efeito, ndo vejo como se abrir médo do
conhecimento cientifico e da técnica dele decorrente para a solucdo dos problemas
gue estédo no cotidiano de todos os profissionais. Sem desmerecer a proposicao de
Schoén, ha uma exagerada énfase a “epistemologia da pratica”, como alternativa de
superacdo do conhecimento sistematizado, construido, historicamente, pela
humanidade, por um conhecimento pratico.

Para corroborar minha critica a proposi¢cao de Schén, dou um exemplo pratico

no campo do Direito, minha primeira formacéo, e na qual atuo ha trinta e cinco anos.
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O estudante de direito, nos anos finais do curso, comeca uma atividade préatica na
assisténcia judiciaria gratuita. Nesse “laboratorio” juridico de atendimento aos
necessitados, atuam professores e alunos na aplicagcdo dos conhecimentos obtidos
nas disciplinas que integram o curriculo normativo do curso, como Introducdo ao
Direito, Filosofia do Direito, Hermenéutica Juridica, Direito Penal, Direito Processual
Penal, Direito Civil, Direito Processual Civil, Direito Administrativo, Direito
Constitucional, Direito Previdenciario, Direito Tributario etc. Pois bem, como seria
possivel a solucdo dos casos praticos, realizados na assisténcia judiciaria — alguns
singulares, situados nas “zonas indeterminadas da pratica” — sem os conhecimentos
tedricos proporcionados pelas disciplinas integrantes do curriculo? Conhecimento
cientifico, diga-se de passagem. Os casos inusitados, insélitos, que se encontram
dentro das chamadas “zonas indeterminadas”, sdo resolvidos a partir dos ditames do
préprio ordenamento juridico’?, que estabelece os caminhos para a superacéo das
‘lacunas” na lei (sentido amplo).

Na assisténcia judiciaria temos, concretamente, uma espécie de
“epistemologia da préaxis”, que nao é construida de forma tacita, mas fundada no
proprio ordenamento juridico pétrio e orientada pela doutrina e pela jurisprudéncia. O
“‘conhecimento-na-acédo” e a “reflexdo-na-acéo”, no caso, ndo sao soO praticos, mas
praxicos.

Ademais, quando surge um caso “nebuloso”, uma equipe de professores e
alunos se reune para sua solucdo, buscando respaldo na lei, na doutrina, na
jurisprudéncia, nos principios gerais do direito ou na analogia. O estudante esta
devidamente instrumentalizado, formal e materialmente, para encontrar a solugéao
para o caso singular. Ndo € partindo de sua experiéncia pessoal, individual,
subjetiva, sem qualquer conhecimento anterior, sistematizado, que ele vai conseguir
resolver o problema juridico apresentado.

A proposta de “epistemologia da pratica” deixa a desejar como metodologia
de construcdo do conhecimento se o campo da reflexdo for somente a experiéncia

individual do pesquisador, analisada isoladamente, desarticulada de um

" No Brasil, existe o Decreto-Lei n° 4.657, de 04 de setembro de 1942, que é denominado de “Lei de
Introducdo ao Cddigo Civil”, cujo objetivo & orientar os intérpretes do Direito na aplicagdo do
ordenamento juridico. E quase como um “manual de instrugdo” para a aplicagéo da lei. Apenas para
dar um exemplo de sua natureza instrumental na aplicagdo da norma abstrata ao caso concreto,
inclusive nos casos de situagbes situadas nas “zonas indeterminadas da pratica”, cito o art. 4°:
“Quando a lei for omissa, o juiz decidira o caso de acordo com a analogia, os costumes e os
principios gerais de direito”.
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conhecimento sistematizado, consagrado na area de atuagdo do pesquisador. A
énfase que Schon da ao conhecimento Gtil encontra inspiracdo no pragmatismo de
Dewey, como vimos, no sentido de que um conhecimento de qualidade, eficiente,
precisa ser util. Em verdade, ndo ha exagero em se colocar o pragmatismo como um
traco da prépria cultura estadunidense; um modelo de racionalidade de grande
abrangéncia nos Estados Unidos, com grande influéncia na filosofia’®. Com efeito, a
ideia de “conhecimento util” estd muito presente na abordagem de Schon (2008, p.
20), que diz: “Nos ultimos anos, tem havido uma crescente percepcdo de que 0sS
pesquisadores, que deveriam suprir as escolas profissionais com conhecimento Util,
tém cada vez menos a dizer a respeito de algo que os profissionais possam
considerar util”. A pergunta que emerge dessa afirmacdo de Schén é qual o critério
para determinar que um conhecimento seja Gtil ou inutil, considerando-se o forte viés
subjetivo do significado de utilidade?

Para Schon, é necessario “virar de cabeca para baixo” o problema da
articulagao entre “competéncia profissional” e “conhecimento profissional”’. Schén é
um dos representantes do “discurso da competéncia” no campo da educacéo. O que
pensa Schon acerca da relacdo entre competéncia profissional e conhecimento

profissional? Ele mesmo responde:

A questdo do relacionamento entre competéncia profissional e
conhecimento profissional precisa ser virada de cabec¢a para baixo. Nao
deveriamos comecar perguntando de que forma podemos fazer melhor uso
do conhecimento oriundo da pesquisa, e sim o que podemos aprender a
partir de um exame cuidadoso do talento artistico, ou seja, a competéncia
através da qual os profissionais realmente ddo conta de zonas
indeterminadas da pratica — ainda que essa competéncia possa estar
relacionada a racionalidade técnica (SCHON, 2008, p. 22).

E preciso cautela com o “discurso competente”, pois 0 mesmo se apresenta
como um discurso “instituido”, quando, na verdade, é um discurso ideoldgico, de

ocultamento e dissimulacéo da realidade. Nesse sentido, diz Chaui (2011, p. 19):

O discurso competente € o discurso instituido. E aquele no qual a
linguagem sofre uma restricdo que poderia ser assim resumida: nédo €
gualguer um que pode dizer a qualquer outro qualquer coisa em qualquer
lugar e em qualquer circunstancia. O discurso competente confunde-se,
pois, com a linguagem institucionalmente permitida ou autorizada, isto €,
com um discurso no qual os interlocutores j& foram previamente
reconhecidos como tendo o direito de falar e ouvir, no qual os lugares e as

20 pragmatismo, como pensamento filoséfico, foi fundado no final do século XIX, nos Estados
Unidos, por Charles Sanders Peirce e atravessa as perspectivas filoséficas de William James e
Richard Rorty — apenas para ficar em dois nomes conhecidos do pensamento filoséfico norte-
americano.
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circunstancias ja foram predeterminados para que seja permitido falar e
ouvir e, enfim, no qual o contetido e a forma ja foram autorizados segundo
os canones da esfera de sua propria competéncia.

Como foi dito, o discurso da competéncia € um discurso institucionalizado
dentro de dada esfera de competéncia, no qual todos os papéis ja estdo definidos e
institucionalmente autorizados.

Schon (2008, p. 22) fala sobre isso ao abordar a perspectiva da obra
“‘Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a

aprendizagem”, indicando suas premissas:

Ha um nudcleo central de “talento artistico” inerente a pratica dos
profissionais que reconhecemos como competentes.

O talento artistico é um exercicio de inteligéncia, uma forma de saber,
embora possa ser diferente em aspectos cruciais de nosso modelo-padrao
de conhecimento profissional. Ele n&o € inerentemente misterioso, é
rigoroso em seus proprios termos, e podemos aprender muito sobre ele —
dentro de limites que devemos trata-lo como uma questao aberta — através
do estudo cuidadoso das performances mais competentes.

No terreno da pratica profissional, a ciéncia aplicada e a técnica baseada na
pesquisa ocupam um territério criticamente importante, ainda que limitado,
gue faz fronteira em muitos lados com o talento artistico. Ha uma arte da
sistematizacdo de problemas, uma arte da implementacdo e uma arte da
improvisagcdo — todas necessarias para mediar 0 uso, na pratica, da ciéncia
aplicada e da técnica.

Chamo atencdo para o0 seguinte enunciado: “estudo cuidadoso das
performances mais competentes”. Quem determina quais séo as performances mais
competentes? Qual o critério para essa determinacdo? Em suas premissas, Schon
da um lugar privilegiado a estética na pesquisa cientifica. A competéncia, no caso,
como “atributo especial da pessoa”, um procedimento ou uma forma especial de

fazer alguma coisa, 0 que nao significa, segundo ele, “antecedentes especiais”.

7

Schon, no limiar do capitulo dois, vai definir o que € talento artistico

profissional. Vejamos:

Tenho usado o termo talento artistico profissional para referir-me aos tipos
de competéncia que os profissionais demonstram em certas situacdes da
pratica que s&o Unicas, incertas, conflituosas. Observe, no entanto, que o
talento artistico & uma variante poderosa e esotérica do tipo mais familiar de
competéncia que todos nés exibimos no dia-a-dia, em um sem-ndmero de
atos de reconhecimento, julgamento e performance habilidosa. O que chega
a ser surpreendente sobre esses tipos de competéncia é que eles nao
dependem de nossa capacidade de descrever o que sabemos fazer ou
mesmo considerar, conscientemente, o conhecimento que nossas acdes
revelam. Como ja observou Gilbert Ryle, “O que distingue a operacéo
sensata daquela sem sentido ndo € a sua origem, mas 0S Seus
procedimentos, e isso ndo € menos verdadeiro para as performances
intelectuais do que para as praticas. ‘Inteligente’ ndo pode ser definido em
termos como ‘intelectual’, ou o ‘saber como fazer em termos de ‘saber o
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qgue’. O ‘pensar o que estou fazendo’ ndo implica ‘ao mesmo tempo, pensar
0 que fazer e fazé-lo’. Quando fago algo de forma inteligente (...) estou
fazendo uma coisa e ndo duas. Minha performance tem um procedimento
ou uma maneira especial, e ndo antecedentes especiais” (1949, p. 32). Por
razbes semelhantes, meu falecido amigo Raymond H. Hainer falava de
“saber mais do que se pode dizer’, e Michel Polanvi, em The Tacit
Dimension (1967), cunhou o termo conhecimento tacito (SCHON, 2008, p.
29).

Logo a frente, ainda falando sobre performances, ele vai fazer referéncia a

dois tipos de conhecimentos: “performances fisicas” e “operagdes privadas”.

Usarei a expressdo conhecer-na-acdo para referirrme aos tipos de
conhecimento que revelamos em nossas ac¢des inteligentes — performances
fisicas, publicamente observaveis, como andar de bicicleta, ou operacdes
privadas, como a analise instantanea de uma folha de balanco. Nos dois
casos, 0 ato de conhecer esta na acdo. N6s o revelamos pela nossa
execucao capacitada e espontanea da performance, e € uma caracteristica
nossa sermos incapazes de torna-la verbalmente explicita (SCHON, 2008,
p. 31).

Alarcao (2011, p. 44) fala do “talento artistico profissional” do professor e faz a

pergunta: “Em que se baseia a nocédo de professor reflexivo®? Em sua resposta,

aduz:

A nocao de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e ndo
como mero reprodutor de ideias e praticas que lhes sdo exteriores. E
central, nesta conceptualizacdo, a no¢do do profissional como uma pessoa
gue, nas situagbes profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, atua
de forma inteligente e flexivel, situada e reativa. Na concepg¢ao schoniana
(Schoén, 1983, 1987), uma atuagdo deste tipo € produto de uma mistura
integrada de ciéncia, técnica e arte e evidencia uma sensibilidade quase
artistica aos indices, manifestos ou implicitos, na situagdo em presenca
(Ibidem).

No conceito acima, fica clara uma caracteristica fundamental da proposi¢cao

schdniana de construcdo do conhecimento. Para ele, o pratico reflexivo ndo é um

mero reprodutor de ideias e praticas exteriores, mas um criador de conhecimento a

partir do conhecer-na-acédo e da reflexdo-na-acdo. A acdo, portanto, € o elemento

central nessa perspectiva, pois € nela que se conhece e sobre ela que se reflete. Diz

ele: “Na epistemologia da pratica alternativa, sugerida neste livro, o talento artistico

profissional é entendido em termos de reflexdo-na-agdo e cumpre um papel central

na descri¢éo da competéncia profissional” (SCHON, 2008, p. 38).

Schon (2008, p. 40) enfatiza a importancia da pratica em sua proposta

formativa, referindo o seguinte:

Uma aula pratica é um ambiente projetado para a tarefa de aprender uma
pratica. Em um contexto que se aproxima de um mundo préatico, 0s
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estudantes aprendem fazendo, ainda que sua atividade fique longe do
mundo real do trabalho. Eles aprendem assumindo projetos que estimulam
e simplificam a pratica ou projetos reais sob uma supervisdo minuciosa.
Uma aula pratica € um mundo virtual, relativamente livre de pressdes,
distrac@es e riscos do mundo ao qual, no entanto, ele diz respeito. Fica no
espago intermediario entre o mundo pratico, a camada ‘leiga” da vida
ordinaria e o mundo esotérico da academia. E, também, um mundo coletivo
em si, com sua prépria mistura de materiais, ferramentas, linguagens e
apreciagfes. Incorpora maneiras particulares de ver, pensar e fazer que
tendem, com o tempo, a ter sua autoridade cada vez mais reforcada na
visdo do estudante.

Ele faz o seguinte questionamento: “O que é, entdo, diferenciado no

experimento que acontece na pratica?” (2008, p. 65). Em sua resposta, refere:

O contexto pratico é diferente do contexto de pesquisa de varias e
importantes maneiras, todas vinculadas ao relacionamento entre mudar as
coisas e entendé-las. O profissional tem um interesse em mudar a situagéo
do que ela é para algo que mais lhe agrade. Ele também tem um interesse
em compreender a situacdo, mas a servi¢co de seu interesse na mudanca.
Quando o profissional reflete-na-a¢do, em um caso que ele percebe como
Unico, prestando atencdo ao fenébmeno e fazendo vir a tona sua
compreensdo intuitiva dele, sua experimentacdo €, ao mesmo tempo,
exploratéria, teste de acbBes e teste de hipbteses. As trés fungbes sao
preenchidas pelas mesmas acdes. E desse fato deriva o carater distintivo
da experimentacao na pratica (Ibidem).

O pedagogo estadunidense tece varias criticas ao ensino universitario,
dizendo, entre outras coisas, que € lugar de transferéncia e armazenagem de
informacao; que o saber |4 produzido € o “saber que” e ndo o “saber como”; e faz

uma critica a politizacdo das esferas académicas. Nesse sentido, diz:

A visdo que as escolas tém do conhecimento profissional é uma visdo
tradicional de conhecimento como informacdo privilegiada ou
especializacdo. Elas veem o ensino como transferéncia de informacéo e a
aprendizagem, como 0 recebimento, a armazenagem e a digestdo de
informagdes. O “saber que” tende a assumir a prioridade em relagdo ao
“saber como”, e o “saber como”, quando aparece, toma a forma técnica
baseada na ciéncia.

O conhecimento privilegiado da universidade voltada para a pesquisa é
guebrado em unidades territoriais. Cada campo de disciplinas € a esfera de
acdo de um departamento e, dentro de cada departamento, o conhecimento
é dividido novamente em cursos, nas esferas de cada professor,
individualmente.

As universidades tendem a ver as tarefas ou os problemas através das
lentes de suas cadeiras ou cursos. Quando uma questdo perpassa as
esferas dos departamentos ou das profissdes, ela requer um tratamento
“interdisciplinar’. Todavia, por serem as esferas académicas também
territorios  politicos, o0s projetos interdisciplinares sdo rapidamente
politizados, e a politica da academia € um campo lendario, fértil para
satiristas, de Aristofanes a Alison Lurie (SCHON, 2008, p. 226).

Para encerrar o presente item, embora a proposi¢éo de Schon n&o tenha sido

voltada para a formacédo de professores, como referi no inicio, ndo se pode negar a
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expressiva influéncia na referida area, quando se trata do “professor prético
reflexivo”. Sobre a proposta de Schon para a formacédo de professores aduzem
Shigunov Neto e Fortunato (2017, p. 5):

Assim, a proposta de Schon (1992) para a formacdo de professores parte
do pressuposto de um profissional reflexivo pautado na premissa de
aprender fazendo. Nesse sentido, o “professor reflexivo” diz respeito ao
profissional da educacdo que observa, analisa e reflete sobre sua pratica
pedagégica, tendo em vista o aperfeicoamento de sua atividade docente.
Isso pressupde a autoformacgdo para uma pratica mais consciente da sua
responsabilidade pedagodgica e do exercicio politico da profissao -
elementos fundamentais para a formacdo da cidadania, mote sobre o qual
se assenta a contribuicdo social da docéncia.

A formacéo do professor reflexivo, como se pode observar, estd assentada na
premissa do aprender fazendo. Esse aprendizado se da sobre a propria pratica
pedagogica do professor, quando ele reflete sobre sua pratica, o que pressupde uma
autoformacgéo.

Gandin (1999, p. 122) mostra sua preocupagdo com o “pragmatismo

epistemoldgico”, ao referir:

Vivemos um periodo de grandes questionamentos sobre os fundamentos
tedricos das ciéncias sociais, aquilo que tem sido chamado de crise de
paradigmas. Na esfera da educacgéo essa crise tem tido uma consequéncia
muito preocupante. Os sujeitos envolvidos em educagdo vém sendo
tomados pela tentacdo de, diante da crise, dizer que “chegou a hora de
discutir menos e agir mais”. Assim, vemos uma grande preocupagdo no
sentido de encontrar formas de “como” agir. Testemunhamos um movimento
muito grande na busca de técnicas, de metodologias que “resolvam” os
problemas da educacéo.

Por fim, sdo centrais em Schoén ideias como “epistemologia da pratica”,
‘conhecimento-na-acao”, “reflexdo-na-acdo”, “reflexdo-sobre-a-a¢ao”, “reflexao-
sobre-a-reflexdo-na-agao”, “competéncia”, “pratica reflexiva”, “professor reflexivo”,
“aprender fazendo”, dentre outras. Ele é critico da “epistemologia da pratica
predominante nas faculdades”, por ele denominada de “racionalidade técnica”. Ele
define o conhecimento universitario, em certas passagens de sua ultima obra, como
“‘conhecimento esotérico”. A epistemologia da pratica, para ele, deve ser construida
“na” e “sobre” a pratica profissional concreta, pelo profissional reflexivo, através de
uma pratica reflexiva.

Feitas essas consideracdes, sobre a proposicdo educacional de Donald

Schodn, passo, a seguir, a proposta educacional de Paulo Freire.
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[ll. 2 Um pouco sobre a “reflexdo sobre a pratica” ou a “praxis” do professor

critico em Paulo Freire

Apoés a leitura critica da proposta de Schon, sobre pratica reflexiva, passo,
agora, & leitura critica de Paulo Freire’®, no tocante & sua concepcdo de reflexao
sobre a préatica.

E dificil falar sobre Paulo Freire, principalmente para quem publica, em média,
dois artigos por ano sobre ele. Isso pode parecer paradoxal, mas, quanto mais se Ié
Paulo Freire, “maior” — no sentido qualitativo — e mais “profundo” ele se torna. Hoje,
por exemplo, Paulo, que nos deixou em 1997, é cada vez mais atual. Leio Paulo
como ele pediu para ser lido: com uma leitura para supera-lo e ndo para repeti-lo.
Branddo (2001) conta um caso que ouviu de Gadotti sobre Freire. Foi mais ou
menos assim: uma equipe de educadores o procurou para fundar um instituto em
seu nome, hoje Instituto Paulo Freire, e, antes disso, foram ouvir sua opinido sobre o
projeto, ao que, apés um tempo de siléncio respondeu: “se for para me superar,
facam; se for para repetir o que eu ja disse, ndo vale a pena, desistam” (BRANDAO,
2001, p. 7).

Paulo Freire € uma referéncia fundamental para quem trabalha com ciéncias
humanas, especialmente nas areas de antropologia, epistemologia, filosofia,
pedagogia, politica e sociologia. Se tivesse que caracterizar Freire com, no maximo,
duas palavras, o que € um desafio extremo, ainda mais em se tratando de alguém

de sua magnitude, eu escolheria ética’*e esperanca”.

73“[...] Nascido no Recife (Pernambuco), no Nordeste brasileiro, Paulo Freire sentiu no corpo a dureza

da vida. Ele conta da dificuldade que teve para estudar devido a precariedade financeira da familia,
mas ao mesmo tempo lembra do afeto e da amorosidade que nunca lhe faltaram e que serdo uma
marca de sua vida e obra. Formado em Direito, cedo descobriu que sua vocagéo era a educacao e foi
no servico de extensdo da Universidade do recife (hoje Universidade Federal de Pernambuco) que
ele desenvolveu o projeto-piloto de alfabetizacdo na pequena cidade de Angicos (Rio Grande do
Norte) pelo qual se tornou conhecido no Brasil e depois ho mundo. O principio, muitas vezes repetido,
era de que a leitura do mundo precede a leitura da palavra . Ou seja, a aprendizagem para a
construgdo do sujeito emancipado precisa manter a unidade dialética consciéncia e mundo,
subjetividade e objetividade, teoria e pratica” (STRECK, 2010, p. 329).

"“Paulo também sera sempre conhecido por sua gentileza amorosa. Como um educador critico que
amou apaixonadamente os homens e mulheres e a esses e a essas este a servico, dedicando toda a
sua vida pela sua proposta de educacdo dialodgica, questionadora, esperancosa, denunciadora e
anunciadora, problematizadora e libertadora, portanto embrenhada na amorosidade. Paulo vai ser
sempre lembrado como o homem que, ao amar tdo intensamente 0s outros e as outras, estabeleceu
uma nova ética, a ética da vida através de sua compreensdo de educacdo tendo sido por isso
chamado pelo filésofo Enrique Dussel como o “pedagogo da consciéncia ético-critica” (FREIRE,
2006, p. 27).

"®Freire trabalha o conceito de esperanca como uma vocacéo ontoldgica do ser humano.
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No tocante ao primeiro aspecto, Paulo elege um padréo de relagbes no qual
resgata a dignidade do ser humano, como “ser mais”. Ndo o ser humano de uma
classe social, a dominante, mas o ser humano em geral, cuja vocacao ontologica € a
esperanca. Ele, ao contrario dos opressores, reconhece o ser humano em sua
integridade e integralidade. As relacdes humanas, em Freire, se realizam numa
perspectiva de horizontalidade. O conceito de utopia tem uma dimensédo ética,
traduzida na denuncia de uma situacdo de negatividade — a opressdo — e ha
prondncia para uma possibilidade de positividade — a libertacdo dos homens e das
mulheres da situacdo de opressdo. A libertagcdo, em Freire, ndo se restringe
somente ao oprimido e a oprimida; liberta, também, o0 opressor e a opressora,
porque a libertacdo, para Freire, significa o fim da situacdo de opresséao, tanto para
guem é vitima, como para quem € sujeito ativo da opressédo. Significa o fim da
opressao.

A esperanca se caracteriza no fazer-se e no refazer-se da praxis libertadora;
uma praxis que se desenvolve na histéria, que é finita, ndo se dando, portanto, a
priori. Para Freire, o ser humano n&o € livre, mas se torna livre. E inconcluso! Ele
constréi sua vocacao ontologica de “ser mais” na propria existéncia. A educacédo
como especificidade humana tem, na sua base, a consciéncia da propria
inconcluséo. Dessa forma, a natureza humana é constituida “social e historicamente
e ndo como um a priori. A trajetéria, pela qual nos fazemos conscientes, esta
marcada pela finitude, pela inconclusao e nos caracteriza como seres historicos”
(FREIRE, 1995, p. 75). A consciéncia da inconclusdo € uma das raizes da
educacao.

Nesse sentido, diz:

N&o apenas temos sido inacabados, mas nos tornamos capazes de nos
saber inacabados. Ai se abre para nés a possibilidade de insercdo numa
busca permanente. Uma das raizes da educacéo, e que a faz especificidade
humana, se acha na radicalidade da inconclusdo que se percebe como tal.
A permanéncia da educacdo também esta no carater de consténcia na
busca, percebida como necessaria. Da mesma forma, ai se enraiza o fundo
metafisico da esperanca. Como seria possivel a um ser conscientemente
inconcluso se inserir sem esperanca numa busca permanente? Minha
esperanca parte de minha natureza enquanto projeto. Por isso sou
esperangoso, e ndo por pura teimosia (Ibidem).

Em “Politica e educagao”, diz Freire que a educacéo pode ajudar, mas nao

torna as pessoas livres, ou seja, ela pode contribuir para a transformacdo da
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sociedade, mas né&o pode fazer isso sozinha, por forca de limites de diversos

matizes. Sobre o tema, afirma:

N&o ha pratica educativa, como de resto nenhuma pratica, que escape a
limites. Limites ideol6gicos, epistemoldgicos, politicos, econémicos,
culturais. Creio que a melhor afirmacdo para definir o alcance da pratica
educativa em face dos limites a que se submete é a seguinte: ndo podendo
tudo, a pratica educativa pode alguma coisa (FREIRE, 2003, p. 96).

O discurso ético e esperancoso de Paulo Freire é sustentado por sua pratica,
também ética e esperancosa: uma pratica “empapada” de lutas pela construcéo de
um mundo mais justo e mais humano. Paulo guarda coeréncia entre o que diz e o
que faz. Essa coeréncia o legitima como um dos maiores educadores da historia.

Para quem vé a histéria como possibilidade e ndo como determinacgéo, para
guem ndo tem uma visao fatalista de mundo e, portanto, acredita na possibilidade de
transformacao social e € comprometido(a) com os interesses da classe popular, a
leitura de Paulo Freire esta entre os melhores referenciais teoricos disponiveis na
atualidade.

Paludo (2010, p. 47), de forma impar, caracteriza Freire na seguinte sintese:

Paulo Reglus Neves Freire — Paulo Freire — foi e continua sendo dada a
importancia de sua obra e do seu exemplo de vida, “um educador do povo”,
“‘um pensador da Educacdo Popular’, um “andarilho da utopia”, um
“semeador da esperanc¢a” e um educador comprometido com a construgao
de um outro projeto de sociedade”.

Essa breve e proficua caracterizacdo oferece uma sintese do homem, do
pensador, do educador e do militante Paulo Freire: “um educador do povo”, “um
pensador da Educagdo Popular’, “um andarilho da utopia”, um “semeador de
esperangas” e, sobretudo, e por tudo, “‘um educador comprometido com outro
projeto de sociedade”. Paulo Freire faz muita falta! Sobretudo nesse momento
histdrico, de grave retrocesso pelo qual passa o Brasil. Provavelmente, o pais vive
um dos piores momentos de sua histéria. Nao se trata apenas de um retrocesso
politico, econémico e social: hoje estamos presenciando, aturdidos, a negacéo de
um marco civilizatério. O retrocesso €, sobretudo, moral. Trata-se de um momento
de negacao da proépria dignidade humana.

No Prefacio da obra “Pedagogia do oprimido”, Paulo Freire é assim

caracterizado por Fiori (1987, p. 9):

Paulo Freire € um pensador comprometido com a vida: ndo pensa ideias,
pensa existéncia. E também educador: existencia seu pensamento numa

154



pedagogia em que o esforco totalizador da praxis humana busca, na
interioridade desta, retotalizar-se como “pratica da liberdade”.

Como prova da importancia de Paulo Freire para a histéria do pensamento
ocidental e, especificamente, para a historia da educacdo, quero fazer um breve
registro. Quando cursava o mestrado, nos idos de 2012/2013, fui convidado, com
outros(as) colegas, pela Faculdade de Educacdo, da Universidade Federal de
Pelotas, a conceder uma entrevista sobre Paulo Freire a uma pesquisadora
estadunidense de Ohio. Fico s6 nesse exemplo pessoal da importancia de Freire,
sendo prescindiveis outros exemplos pela evidéncia historica da praxis de Paulo
Freire. Assim como temos Frei Betto e Leonardo Boff, na Teologia da Libertacéo,
Enrique Dussel, na Filosofia da Libertacdo, temos Paulo Freire como uma das
maiores — sendo a maior — referéncias na Pedagogia da Libertacdo. Poderia citar
outros nomes, nas trés perspectivas libertadoras, mas fico nesse curto rol
meramente exemplificativo, de abrangéncia internacional.

A importédncia de Paulo Freire nas melhores universidades do mundo
dispensa comentarios, pois € notdria € o que é notorio prescinde de provas. E,
portanto, tautoldgico falar na importancia de Paulo Freire para a educacéo, embora,
no Brasil, atualmente, estamos assistindo, perplexos, a uma tentativa de
“silenciamento” de Freire, em especial, como se pode perceber, por quem jamais 0
leu. Ele vem sendo atacado, inclusive, em protestos publicos, nos quais sao
ostentados cartazes pedindo “menos Freire”, quando um dos problemas de nossa
educacdo € justamente a auséncia desse referencial em muitas escolas e
universidades. O proprio Freire reconhecia, quando Secretario da Educacao, da
cidade de S&o Paulo, no governo de Luiza Erundina, que a escola brasileira ndo
trabalha com uma “pedagogia critico-dialdgica”: “Quero dizer que trabalhar dessa
forma nao é a pratica da escola brasileira, hoje” (FREIRE, 2001, p. 83). E continua
nao sendo — agora mais do que nunca —, com o risco da aprovacdo do malfadado
projeto “Escola sem partido”. Nao se pode esperar racionalidade de quem critica o
gue ignora, de quem ataca o0 que desconhece: uma pratica, alids, corrente em
tempos de pés-verdade.

Assim, goste-se ou ndo de Freire, independente dos motivos, uma coisa é
certa: Paulo é reconhecido mundialmente como um dos maiores educadores

contemporaneos e da historia da educacao, por sua vasta obra e, também, por sua
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militdncia na luta pela conscientizacdo e libertacdo das classes populares, através
de sua proposta de educacao gnosiologica, ética e politica.

Como um “educador do povo” e um “pensador da Educacdo Popular”, Freire
construiu, a partir de sua experiéncia, em comunhdo com outras experiéncias, no
geral, forjadas na luta, suportes teoricos para a interpretacdo das relacdes que se
processam na realidade social. Como “andarilho da utopia” e “semeador de
esperancas”, bateu forte no fatalismo e no pensamento magico, mostrando que as
diferengas sociais ndo emanam de um “decreto divino”, de natureza irrevogavel, mas
que sdo construcbes humanas que se estabelecem na histéria dos homens e das
mulheres. Tudo isso o fez um “educador comprometido com outro projeto de
sociedade”, ndo mais uma sociedade de opressores e oprimidos, mas uma
sociedade de homens e mulheres livres e autbnomos, conscientes de suas
responsabilidades na constru¢do de um mundo mais humano e mais justo para
todos e para todas. Para isso, participou de acdes de resisténcia as préticas e
concepc¢Bes dominantes da sociedade de classes e, por isso, pagou com um longo
exilio. Freire foi exilado por denunciar a opressao e anunciar as possibilidades de
sua superacgdo, porque lutou pela esperanca, como vocacdo ontoldgica de “ser
mais”, sem nunca abrir m&o da ética e da amorosidade.

Mais do que denunciar as contradicdes que atravessam as relagdes sociais
no sistema metabdlico do capital, Freire (1980) anunciou as possibilidades de sua
superacdo. Mostrou a necessidade da conscientizacdo para o0 processo de
transformacdo da realidade, enfatizando a importancia de uma acédo educativa
engajada, comprometida com as classes populares e com sua libertacéo.

O pensamento de Paulo Freire € alicercado pelas seguintes perspectivas: o
cristianismo catdlico, o movimento personalista francés, de Mounier, o
existencialismo, a fenomenologia e o marxismo. E desse “caldo cultural” que Freire

»n76

constroi um pensamento Unico: “o pensamento freiriano”’”, uma praxis “ensopada”

de criticidade.

"®Em material fornecido gentilmente pelo Professor Avelino da Rosa Oliveira para subsidiar a minha
dissertacdo, o qual retomo integralmente nesta pesquisa, € demonstrado que a forma correta para
referir-se a perspectiva educacional de Paulo Freire € o uso da expressdo “freiriano” em vez de
“freireano”, como é comumente utilizada: “Quanto a regra geral de composigdo de vocébulos com o
sufixo — ano, assim ensina o Dicionario Eletrdnico Houaiss da Lingua Portuguesa: ‘(-iano)
[lterminacdo em que se inclui (no masc. e no fem.) o suf. -ano (ver) e, eventualmente, a term. -ano; o
-i- que antecede a term. ou o suf. nas form. de adj. ou subst. alterna por vezes com -e-, lavrando uma
vacilagdo ha muito tempo (ciceroneano/ciceroniano etc.); a partir de 1911, pelo menos, vem impondo-
se, no ambito da lingua de cultura, a regra segundo a qual sO se escrevera -eano quando a silaba
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No que se refere as bases fundantes do pensamento de Paulo Freire, diz
Aranha (1996, p. 206):

Antes de tudo, Paulo Freire é cristdo. Seu cristianismo, porém, se embasa
em uma teologia libertadora, preocupada com o contraste entre a pobreza e
a riqueza que resulta dos privilégios sociais. Mantida a fé, sua formacao
intelectual se altera com o tempo, influenciada inicialmente pelo
neotomismo. Percorre em seguida os caminhos da fenomenologia, do
existencialismo e do neomarxismo. Seu primeiro livro, Educacdo como
pratica da liberdade (1965), ainda apresenta uma visdo idealista marcada
pelo pensamento catdlico. J& em Pedagogia do oprimido (1970) faz uma
abordagem dialética da realidade, cujos determinantes se encontram nos
fatores econdmicos, politicos e sociais.

Na mesma linha de Aranha, Gadotti (1996, p. 107)analisa as teorias
fundantes da perspectiva freiriana e acrescenta as principais tematicas de cada fase
da construcéo desse proficuo pensamento:

Trés filosofias marcaram sucessivamente a obra de Paulo Freire: o
existencialismo, a fenomenologia e o marxismo, como aponta Carlos
Alberto Torres em seu livro Estudos freireanos. Com a de Hegel e a de
Marx, Paulo Freire faz a critica da religido e da teologia, a critica da filosofia
e da alienacéo politica, social e econémica. Sucessivamente — quase em
fases diferentes — Paulo analisa as consequéncias sociais, politicas e
pedagogicas das diversas formas de relacdo entre os seres humanos. Paulo
Freire nos fala em “oprimido-opressor” (anos 50-60), em opressao “de
classe” (anos 60-70) e opressao “de género e raga” (anos 80-90). A dialética
hegeliana entre o Senhor e o Escravo esta presente em toda a sua obra.
Contudo, ela se encontra como quadro tedrico particular de sua obra
principal: Pedagogia do oprimido. Ja em sua Pedagogia da Esperanca e em
Cartas a Cristina, ele destaca a opresséo de género e de raca. H4, portanto,
a mesma tematica que se renova em cada obra posterior & Pedagogia do
oprimido (GADOTTI, 1996, p. 107) — os grifos sdo do original.

Segundo Franco (1981), dos primeiros escritos até o exilio chileno, a obra de
Freire é caracterizada pela influéncia humanista, com orientacdo personalista, de
Mounier, e pelo existencialismo cristdo de Gabriel Marcel. Esse periodo pode ser
considerado como a primeira etapa da obra de Freire. A visdo personalista e as
filosofias existencialistas, segundo Franco (1981), continuaram a exercer influéncia
na segunda etapa da obra freiriana, iniciada com “Pedagogia do oprimido”,
adicionando-se a elas a influéncia marxista, pela presenca do materialismo histérico

em suas analises de realidade.

tébnica do derivante for um -e- ténico ou ditongo tdnico com base -e- ou, por fim, em que, mesmo
atono, o -e- for seguido de vogal atona: arqueano (Arqueu) cuneano (Cuneo/Cluneo), daomeano
(Daomé), egeano (Egeu), galileano (Galileu), lineano (Lineu); os demais serdo sempre em -iano -
acriano, camiliano, ciceroniano, eciano, freudiano, zwingliano etc.; em conexao, veja-se que se faz
hugoano (Victor Hugo), mas peruano (Peru) - exemplos esses que podem servir de padrdo para
ocorréncias morfologicas acaso semelhantes’. Deste modo, embora o derivante Freire seja terminado
por —e, este ndo é tonico, nem base de um ditongo tbnico, ndo se justificando, portanto, outra forma
senéo freiriano”.
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Refere, ainda, Franco (1981, p. 49) que, na “segunda fase dos escritos de
Freire, definida pela “Pedagogia do oprimido”, nota-se uma continuidade da linha
personalista”. Diz ele: “Além do personalismo, as filosofias existencialistas também
exercem consideravel influéncia nas concepg¢des de Freire” (Idem, 1981, p. 50). Mais
adiante, aduz: “Por outro lado, apesar da aparente impossibilidade de reconciliacido
com as influéncias anteriores, € necessario observar as marcas crescentes e
definitivas deixadas pelo marxismo nos escritos de Freire” (Ibidem).

Scocuglia (1999, p. 59), ao referir-se a “Pedagogia do oprimido”,
provavelmente, o maior classico freiriano, afirma:

Nessa obra, a aproximagcdo aos pensamentos marxiano e marxistas €
notodria, principalmente quanto a uma leitura da realidade que leva em
consideracgdo, por exemplo, as questdes relativas as classes sociais e ao
conflito entre elas — resultando, dai, uma visdo educacional mergulhada
(mas, ndo-aprisionada) em tal conceituacdo. Também é na Pedagogia do
Oprimido que Freire “comega a ver”’ (segundo suas palavras) a politicidade
do ato educativo com maior nitidez, embora a educacédo ainda ndo seja
explicitada em sua inteireza politica, mas apenas em seus “aspectos”
politicos (o grifo é do original).

Diz, ainda, Scocuglia (1999, p. 60), na mesma linha de Franco (1981), que “as
correntes existencialistas/personalistas (definidoras do seu “humanismo idealista”
inicial) continuam presentes, agora misturadas com as incorporacbes do
pensamento marxista”. Scocuglia (1999, p. 29) divide a obra de Freire em trés
momentos: “o primeiro, correspondente aos escritos realizados entre 1959 e 1970; o
segundo, correspondente a década de setenta e o terceiro com seus escritos mais
recentes nos anos oitenta e no comeco da atual década”. A expressao “ho comeco
da atual década” refere-se aos anos noventa do século passado.

Ademais, inobstante a concepcdo crista esteja na base de seu pensamento, a
abordagem de Freire é determinada pelo espaco/tempo da historia, de uma historia
que é devir e contradicdo, e ndo estdtica, na qual os homens sofrem

condicionamentos, mas nao sao determinados. Diz Freire:

A Historia é tdo vir-a-ser quanto nds, seres limitados e condicionados, e
guanto o conhecimento que produzimos. Nada por nos engendrado, vivido,
pensado e explicitado se da fora do tempo, da Histéria. Ter certeza, estar
em duvida, sdo formas histéricas de estar sendo (FREIRE, 1995, p. 19).

Por conseguinte, como foi dito, € na histéria que o homem e a mulher podem
realizar a vocacdo ontolégica de ser mais, uma histéria que se constitui como
possibilidade e ndo como determinagdo. Buscando conciliar sua posi¢éo ontolégico-

antropolégica com sua fé, diz: “Assim é que sempre entendi Deus — uma presenca
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na Histéria que ndo me proibe de fazé-la mas me empurra em favor da
transformacdo do mundo, com o que se restaura a humanidade de explorados e de
fracos” (FREIRE, 1995, P. 85). A fé de Freire também é resultado de uma
construcdo historica, néo fatalista nem magica. E uma fé voltada para a libertagéo
dos “deserdados do mundo”, ndo para sua conformacgao.

Pela multiplicidade de concepcgdes que estdo na base de seu pensamento,
Freire € tido, por alguns, como um pensador eclético. Com efeito, sobre esse

provavel ecletismo de Freire, diz Elias (1996, p. 608-609):

A pedagogia de Paulo Freire oferece para a educacéo religiosa uma base
filoséfica interessante pelo seu pensamento educacional. Freire é
claramente um eclético em sua abordagem tedrica da filosofia da educacéo.
Pode-se encontrar nele elementos da fenomenologia existencial — a analise
do didlogo, a descricdo da consciéncia humana, a situagdo limite, o
encontro — como varios elementos do marxismo que vém se acentuando no
seu pensamento, entre eles: a andlise da opressdo, a visdo da sociedade
em termos de infraestrutura e superestrutura, a descricdo da revolugéo e da
mudanca. Esse ecletismo, organizado num todo consistente, se constitui
numa contribuicdo muito valida para a disciplina de filosofia da educacéo a
gual tem sido tradicionalmente fragmentada por escolas antagénicas.

Ja tive davidas quanto ao ecletismo de Freire. Hoje, no entanto, ndo o
concebo como eclético. Como disse acima, partindo da imbricacdo de multiplas
tendéncias filosoficas, algumas aparentemente inconciliaveis entre si, ele acaba
construindo um pensamento singular, Unico: um pensamento dele, Paulo Freire. A
perspectiva freiriana ndo nasce apenas das varias teorias que a constituem e
informam, mas, também, e, sobretudo, de sua relacédo pessoal “no” mundo e “com” o
mundo, a partir de sua experiéncia como homem, militante, intelectual e educador.
Essa perspectiva Unica é a perspectiva freiriana: a macrovisdo de mundo de Paulo
Freire.

O pensamento de Freire ndo é fechado, pronto, acabado. Ele mesmo diz que
0 ser humano € um ser inconcluso. Suas multiplas influéncias teoricas forjaram uma
praxis focada na transformacdo da sociedade. A mudanca mais significativa de seu

n 77

pensamento acontece a partir dos chamados “escritos africanos”’’, quando ele

""“Entretanto, podemos afirmar que poucos sdo os momentos de mudancgas tdo significativas no

discurso freireano, como aquele das aproximacgbes ‘“infraestruturais” ao pensamento marxista.
Recorde-se: até aqui seus principais escritos sofreram a influéncia dos marxismos com preocupacdes
“superestruturais”, ou seja, priorizaram as esferas da consciéncia, da ideologia, da politica e, até
entdo, a esfera do trabalho, por exemplo, era tratada na perspectiva de Hegel (senhor-escravo), ja
citada” (SCOCUGLIA, 1999, p. 72-73). O préprio Freire (1979, p. 43) admite transformacfes em seu
pensamento ao referir que nos primeiros trabalhos ndo fez “nenhuma referéncia ao carater politico da
educacao” e nem fez referéncia ao “problema das classes sociais, nem a luta de classes”.
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comeca a fazer andlises infraestruturais em suas obras. A partir dessa influéncia, é
aprofundada sua radicalidade.

Assim, a perspectiva freiriana € resultado de sua praxis: leitura do contexto
imbricada a leitura do texto, ambas “ensopadas” pela experiéncia de vida, ou, como
diz Freire (2006, p. 393): “Paulo sistematizou, como podemos constatar, suas ideias
e praxis em livros”. A praxis freiriana, por constituir-se num devir, € afetada por
rupturas e superacbes, 0 que € positivo, pois s6 um pensamento dogmatico,
fechado, € insuscetivel de transformacdo. E uma praxis que se desenvolve com
critica e autocritica, a partir das leituras do contexto e do texto, do mundo e da
consciéncia, no ambito da realidade concreta na qual esta inserido, 0 que retrata a
humildade epistemoldgica de Freire.

Em relacdo a essa capacidade de Paulo Freire de articular diversas correntes,

diz Franco (1981, p. 51):

Paulo Freire € um mestre da andlise da realidade concreta. E, embora
pareca paradoxal, isto se deve tanto ao existencialismo, que coloca o
homem em situac@o, quanto ao marxismo, que proporciona o instrumento
de analise dessa situagdo. A influéncia do pensamento marxista €, como ja
disse, cada vez mais tangivel.

Dessa forma, se, por um lado, ocorreram mudancas e rupturas na trajetoria
do pensamento de Freire, por outro lado, essas mudancas e rupturas contribuiram
para a construcdo de um pensamento emancipatério, marcado pela unidade na
diversidade.

Enfatizo que ndo ha uma adesdo pura e simples de uma ou de outra
tendéncia tedrica por Paulo Freire. Por exemplo: considerar o homem como “ser-no-
mundo” € uma marca do pensamento existencialista. Pois bem, Freire nao fica nisso,
ele vai além, mostrando que a realidade objetiva desse mundo é uma realidade
opressora. Nessa perspectiva, o0 homem e a mulher ndo sdo apenas “seres-no-
mundo”, mas seres num mundo marcado pela opressao.

E possivel destacar, contudo, uma presenca acentuada do marxismo no
pensamento freiriano, mais precisamente a partir da “Pedagogia do oprimido”, ainda
numa dimensdo superestrutural, a qual, como vimos, passa a receber uma analise
infraestrutural a partir dos “escritos africanos”. Todavia, se 0 marxismo ganhou
espacos a partir da “Pedagogia do oprimido”, consolidando-se como uma base
filosofica vigorosa do conjunto da obra freiriana, o personalismo, o existencialismo e

a fenomenologia nunca deixaram de integrar o pensamento de Paulo Freire.
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Isso mostra que toda a influéncia filosofica que alicerca o pensamento de
Freire se complementa e se exclui, superando-se, dialeticamente, para formar uma
nova sintese. Nesse sentido, refere Freire (2006, p. 348)"®: “As influéncias tedricas,
fundamentais a quem pensa, foram amplas e profundas, mas Paulo criou um
pensamento préprio, absolutamente peculiar porque absolutamente imbricado em
sua vida e na realidade social’.

Apos esta breve “situagdo” teorico-metodologica de Paulo Freire, passoa
abordagem especifica desta pesquisa, que é a reflexdo sobre a pratica em Freire,
articulada com conceitos e categorias fundantes de sua perspectiva educacional. O
que significa, para Freire, refletir sobre a pratica? Como Freire trabalha construcéo e
socializacdo do conhecimento? Como funciona, em Freire, a relacdo entre a teoria e
a pratica?

O subtitulo do item 1.8 da obra “Pedagogia da autonomia” é “Ensinar exige

reflexado critica sobre a pratica”. O que Freire quer dizer com isso?

O pensar certo sabe, por exemplo, que néo é a partir dele como um dado,
gue se conforma a prética docente critica, mas sabe também que sem ele
ndo se funda aquela. A préatica docente critica, implicante do pensar certo,
envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o
fazer (FREIRE, 1996, p. 38).

Ao abordar a questao da dicotomizacao entre teoria e pratica, na construcao
do conhecimento, Freire mostra que o caminho ndo € o da énfase na subijetividade

ou na objetividade, separadamente. Diz ele:

A experiéncia nos ensina que nem todo o ébvio é tdo 6bvio quanto parece.
Assim, € com uma obviedade que comecamos este trabalho: toda pratica
educativa envolve uma postura teérica por parte do educador. Esta postura,
em si mesma, implica — as vezes mais, as vezes menos explicitamente —
uma concepcdo dos seres humanos e do mundo. E ndo poderia deixar de
ser assim. E que o processo de orientacdo dos seres humanos no mundo
envolve ndo apenas a associacdo de imagens sensoriais, como entre 0s
animais, mas, sobretudo, pensamento-linguagem; envolve desejo, trabalho-
acdo transformadora sobre o mundo, de que resulta o conhecimento do
mundo transformado. Este processo de orientacdo dos seres humanos no
mundo ndo pode ser compreendido, de um lado, de um ponto de vista
puramente subjetivista; de outro, de um angulo objetivista mecanicista. Na
verdade, esta orientacdo no mundo s6 pode ser realmente compreendida na
unidade dialética entre subjetividade e objetividade. Assim entendida, a

®segundo relato de Freire (2006), a base filoséfica multifacetada continua presente em toda a sua
rica obra, apesar da énfase marxista, no periodo mencionado, ndo podendo ser olvidada, também, a
influéncia hegeliana na Pedagogia do oprimido, bem como as influéncias, principalmente, dos
seguintes autores, na e a partir da referida obra: Ernani Maria Fiori, G. Lukcéas, Erich Fromm, Herbert
Marcuse, Frantz Fanon, Alvaro Vieira Pinto, Simone de Beauvoir, Jean Paul Sartre, Karl Jaspers,
Edmund Husserl, Ernest Guevara, Pierre Furter, Mao Tse-Tung, Karel Kosik, Lucien Goldman, V. I.
Lenin, Fidel Castro, André Malraux, Louis Althusser, E. J. Hobsbawm, Amilcar Cabral, Carlos
Rodrigues Brand&o, Antonio Gramsci, Georges Snyder, Albert Memmi, Merleau-Ponty.
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orientacdo no mundo pde a questdo das finalidades da agdo ao nivel da
percepcao critica da realidade (FREIRE, 2002, p. 51).

Freire enfatiza a diferenga entre uma “pratica docente esponténea”, que nao

ultrapassa um saber de experiéncia feito, e uma pratica docente com “rigorosidade

metodica”, assentada em uma curiosidade epistemologica:

[...] O saber que a pratica docente espontdnea ou quase espontanea,
“‘desarmada”, indiscutivelmente produz € um saber ingénuo, um saber de
experiéncia feito, a que falta a rigorosidade metddica que caracteriza a
curiosidade epistemoldgica do sujeito. Este ndo é o saber que a
rigorosidade do pensar certo procura. Por isso é fundamental que na pratica
da formacao docente, o aprendiz de educador assuma que o indispensavel
pensar certo ndo é presente dos deuses nem se acha nos guias de
professores que iluminados intelectuais escrevem desde o centro do poder,
mas, pelo contrario, 0 pensar certo que supera o ingénuo tem que ser
produzido pelo préprio aprendiz em comunh&o com o professor formador
(FREIRE, 1996, p. 38-39).

E importante ressaltar que Freire, na citacdo abaixo e na anterior, trabalha a

pratica reflexiva voltada a formacéo do professor. Ele distingue o pensar ingénuo do

pensar critico, enfatizando que, pela reflexdo sobre a pratica, a curiosidade ingénua,

ao perceber-se dessa forma, vai se transformando em curiosidade critica.

Acrescento que a curiosidade critica ndo é produtora de conhecimento tacito. Falarei

mais sobre isso na analise. Sobre a transicdo da curiosidade ingénua para a critica,
refere Freire (1996, p. 38-39):

E preciso, por outro lado, reinsistir em que a matriz do pensar ingénuo como
a do critico é a curiosidade mesma, caracteristica do fenébmeno vital. Neste
sentido, indubitavelmente, é tdo curioso o professor chamado leigo no
interior de Pernambuco quanto o professor de Filosofia da Educacdo na
Universidade A ou B. O de que se precisa é possibilitar, que, voltando-se
sobre si mesma, através da reflexdo sobre a pratica, a curiosidade ingénua,
percebendo-se como tal, se va tornando critica.

Na obra “A educacao na cidade”, Ana Maria faz-lhe a seguinte pergunta: “O

7

senhor é adepto da formacdo permanente do professor. Quais 0os programas de

treinamento e atualizacGes dos professores ja foram concretizados (2001, P. 80)"?

Freire responde:

Nesta administragdo, um dos programas prioritarios em que estou
profundamente empenhado é o de formag&o permanente dos educadores,
por entender que os educadores necessitam de uma prética politico-
pedagodgica séria e competente que responda a nova fisionomia da escola
gue se busca construir (Ibidem).

Logo a seguir, ele elenca os principios basicos do programa de formacéo da

Secretaria da Educacédo de Sao Paulo, em sua gestdo como Secretario:
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Seis sdo os principios basicos do programa de formacao de educadores
desta Secretaria:

1) O educador é o sujeito de sua pratica, cumprindo a ele cria-la e
recria-la.

2) A formacédo do educador deve instrumentaliza-lo para que ele crie e
recrie a sua pratica através da reflexdo sobre o seu cotidiano.

3) A formacédo do educador deve ser constante, sistematizada, porque a
pratica se faz e se refaz.

4) A prética pedagdgica requer a compreensdo da prépria génese do
conhecimento, ou seja, de como se da o processo de conhecer.

5) O programa de formacgéo de educadores é condi¢do para 0 processo
de reorientacao curricular da escola.

6) O programa de formacéo de educadores tera como eixos basicos:

- a fisionomia da escola que se quer, enquanto horizonte da nova proposta
pedagégica;

- a necessidade de suprir elementos de formacao basica aos educadores
nas diferentes areas do conhecimento humano;

- a apropriagéo, pelos educadores, dos avangos cientificos do conhecimento
humano que possam contribuir para a qualidade da escola que se quer.

Diz, ainda, Freire (2001, p. 39):

Para nés, a formacao permanente das educadoras se fara, tanto quanto
possamos, através, preponderantemente, da reflexdo sobre a pratica [...] o
didlogo se dara em torno da pratica das professoras. Falardo de seus
problemas, de suas dificuldades e, na reflexdo realizada sobre a pratica de
gue falam, emergir4 a teoria que ilumina a pratica (Ibidem).

E complementa: “A reflexdo sobre a pratica sera o ponto central, mas nao

esgota o esforgo formador” (lbidem). Esta claro, portanto, que o esforco formador

nao se restringe a reflexdo sobre a prética: ele a ultrapassa.

Em “Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar’, Freire fala da

“pratica de gue temos consciéncia”, enfatizando as relacdes entre a producdo, a

técnica e a ciéncia:

A ciéncia, que-fazer humano que se d& na Histéria que mulheres e homens
fazem com sua pratica ndo €, por isso mesmo, um a priori da Hist6ria.

A pratica de que temos consciéncia exige e gesta a ciéncia dela. Dai que
ndo possamos esquecer as relagfes entre a producdo, a técnica
indispensavel a ela e a ciéncia (FREIRE, 1993, p. 104).

Freire ndo afasta o conhecimento cientifico de sua praxis educativa. Na

mesma obra, Freire trata da relacdo entre teoria e pratica nos processos formativos.

Fala de como devemos pensar a pratica para que tenhamos uma pratica melhor e o

papel da curiosidade epistemoldgica na construgdo do conhecimento, que € unidade

entre teoria e pratica. Diz ele:

A questdo central que se coloca a nds, educadoras e educadores, no
capitulo de nossa formac@o permanente, € como, do contexto teodrico,
tomamos distancia de nossa pratica desembutimos dela o saber dela. A

ciéncia que a funda. Em outras palavras, é como do contexto teorico
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‘tomamos distancia” de nossa pratica e nos tornamos epistemologicamente
curiosos para entdo apreendé-la na sua razao de ser.

E desvelando o que fazemos desta ou daquela forma, a luz de
conhecimento que a ciéncia e a filosofia oferecem hoje, que nos corrigimos
e nos aperfeicoamos. E a isso que chamo pensar a pratica e é pensando
gue aprendo a pensar e a praticar melhor. E quanto mais penso e atuo
assim, mais me convenco, por exemplo, de que € impossivel ensinarmos
conteddos sem saber como pensam 0s alunos no seu contexto real, na sua
cotidianidade. Sem saber o que eles sabem independentemente da escola
para que o ajudemos a saber melhor o que ja sabem, de um lado e, de
outro, para, a partir dai, ensinar-lhes o que ainda ndo sabem (FREIRE,
1993, p. 104-105).

Diz, ainda: “A prética de pensar a pratica e de estuda-la nos leva a percepcao
anterior ou ao conhecimento do conhecimento anterior que, de modo geral, envolve
um novo conhecimento” (FREIRE, 1993, p. 112-113).

Em “Educacao na cidade”, aduz:

Ninguém comeca a ser educador numa certa terca-feira as quatro horas da
tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se
faz educador, a gente se forma, como educador, permanentemente, na
pratica e na reflexdo sobre a pratica (2001, p. 58).

E complementa: “Esta certeza gnosiolégica, a de aprender o objeto, o
conteudo, passa pela apreensdo do objeto, pela assuncédo de sua razédo de ser, me
acompanha em todas as etapas de minha pratica e de minha reflexdo tedrica sobre
a pratica” (FREIRE, 2001, p. 59). A reflexdo sobre a pratica em Freire é “reflexao
tedrica sobre a pratica”. Nao esta assentada, portanto, em uma epistemologia da
pratica, geradora de conhecimento tacito. E importante essa ressalva, que sera
aprofundada na anélise.

Uma das razBes desta pesquisa, conforme mencionei anteriormente, é o
evidente desprezo pela teoria por um grande numero de professores, que, nas
formacbOes, salas de aula ou palestras, pedem “receitas praticas” para o
desenvolvimento de suas atividades. Dizem que teoria é cansativa, que nao passa
de um “blablabla”, que é coisa abstrata, perda de tempo, e que ndo ajuda em nada a
pratica educativa. Na obra “Acdo cultural para a liberdade”, no tocante ao

preconceito com a teoria, diz Freire (2002, p. 19):

E necessario, realmente, libertar a teoria do equivoco de que é comumente
vitima, ndo apenas na América Latina, segundo o qual é identificada com
verbalismo, com blablabla, com perda de tempo.

Isto € 0 que explica expressbes tao repetidas entre nds, como: “Se a
educacgédo latino-americana ndo fosse teorica, mas pratica, outros seriam
seus resultados”, ou “é necessario diminuir as classes tedricas”. Explica
também a divisdo que se faz entre homens e mulheres tedricos e praticos,
tornando-se aqueles e aquelas a margem da agéo, enquanto os segundos a
realizam. A separagdo, contudo, deveria ser feita entre tedricos e
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verbalistas. Neste caso, 0s primeiros seriam necessariamente praticos
também.

Freire ndo separa a “pratica educativa” da “teoria educativa”. Para ele, é
impossivel separar o que é indissociavel, deixando claro que ndo se pode confundir

teoria com “verbalismo” e pratica com “ativismo”. Nesse sentido, afirma:

O que se deve opor a pratica ndo é a teoria, de que é inseparavel, mas o
blablabla ou o falso pensar. Assim como ndo é possivel identificar teoria
com verbalismo, tampouco o € identificar pratica com ativismo. Ao
verbalismo falta acdo; ao ativismo, a reflexao critica sobre a acao.

N&o é estranho, portanto, que os verbalistas se isolem em suas torres de
marfim e considerem despreziveis os que se ddao a acdo, enquanto 0s
ativistas considerem 0s que pensam sobre a acdo e para ela, como
“intelectuais nocivos”, “tedricos” e “filésofos” que nada fazem senao
obstaculizar a atividade.

Para mim que me situo entre os que nao aceitam a separacdo impossivel
entre pratica e teoria, toda prética educativa implica uma teoria educativa
(FREIRE, 2002, p. 19)

Em “Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar”, deixa ainda mais
clara sua posicdo acerca da relagdo dialética entre contexto tedrico e contexto

pratico, que formam uma sintese que € a praxis, dizendo:

No contexto tedrico, o da formacdo permanente da educadora, é
indispensavel a reflexdo critica sobre os condicionamentos que o contexto
cultural tem sobre nés, sobre nossa maneira de agir, sobre nossos valores.
A influéncia que as nossas dificuldades econémicas exercem sobre nos,
como podem obstaculizar nossa capacidade de aprender, ainda que
caregam de poder para nos “emburrecer”. O contexto tedrico formador, ndo
pode jamais, como as vezes se pensa ingenuamente, transformar-se num
contexto de puro fazer. Ele é, pelo contrario, contexto de que-fazer, de
praxis, quer dizer, de pratica e de teoria (FREIRE, 1993, p. 106).

Na obra “A sombra dessa Mangueira”, Paulo Freire fala da passagem da
curiosidade espontanea para a curiosidade epistemoldgica, fazendo a relacdo entre
0S contextos concreto e tedrico. A curiosidade epistemoldgica € fundamental para a
superacdo de um conhecimento tacito, sustentado por uma epistemologia da prética.
Freire vai além, mostrando que o0 contexto apropriado para 0 exercicio da
curiosidade epistemoldgica é o tedrico. Dessa forma, o conhecimento tacito, que nao
pode ser desprezado, deve ser considerado apenas como ponto de partida e néo
como conhecimento conclusivo, no ambito do interminavel processo de

construcdo/socializacdo do conhecimento. Nesse sentido, afirma:

No contexto teérico tomamos distdncia do contexto concreto para,
objetivando-o, examinar criticamente o que nele se realiza. No contexto
concreto existe a possibilidade de assuncao por parte dos sujeitos de uma
posicao reflexivo-critica; nele, a curiosidade espontanea pode vir a tornar-se
epistemoldgica.

165



Se, engajado na concretude, ndo pudesse distanciar-me dela para melhor
entende-la somente porque me achasse agindo, a relagdo entre o contexto
concreto e o teérico seria puramente mecanica. Para refletir teoricamente
sobre minha pratica ndo me € necessario mudar de contexto fisico. E
preciso que minha curiosidade se faca epistemoldgica. O contexto
apropriado para o exercicio da curiosidade epistemolégica é o te6rico. Mas,
0 que torna tedrico um contexto ndo é seu espagco e sim a postura da
mente. Dai que possamos converter um momento do contexto concreto em
momento tedrico (FREIRE, 1995, p. 77-78).

Refere, ainda, Freire (1995, p. 78), mostrando a importancia do contexto
tedrico na producéao/socializacdo do conhecimento:

Ao salientar a postura epistemologicamente curiosa como fundamental para
a constituicdo do contexto tedrico, fique clara a importancia desse espaco. A
atencao devida ao espaco escolar enquanto contexto aberto ao exercicio da
curiosidade epistemoldgica, deveria ser preocupacdo de todo projeto
educativo sério.

Para Freire, a pratica educativa, discente e docente, € gnosiologica e o papel
do educador progressista € provocar o estudante para a superacdo da curiosidade
ingénua e o partejamento da curiosidade critico-epistemolégica, como meio de
desvelamento da realidade. Diz ele:

Enquanto pratica docente e discente, a educativa é uma pratica
gnosiolégica por natureza. O papel do educador progressista é desafiar a
curiosidade ingénua do educando para, com ele, partejar a criticidade. E
assim que a pratica educativa se afirma como desocultadora de verdades
escondidas (FREIRE, 1995, p. 79).

Freire (1995) ndo compartilha com o modelo tecnicista de educacéo, voltado
para o treinamento instrumental do educando, como se o ato de educar fosse
neutro, excluindo a dimensdo politica do ato educativo. “Além de um ato de
conhecimento, a educacdo € também um ato politico. E por isso que ndo ha
pedagogia neutra” (FREIRE, 1986, p. 25). Refere, ainda:

A visdo tecnicista da educacdo, que a reduz a técnica pura, mais ainda,
neutra, trabalha no sentido do treinamento instrumental de educando.
Considera que ja ndo ha antagonismo nos interesses, que esta tudo mais
ou menos igual, para ela o que importa mesmo é o treinamento puramente
técnico, a padronizagdo de contelddos, a transmissdo de uma bem-
comportada sabedoria de resultados (FREIRE, 1995, p. 79).

Em “Pedagogia da autonomia”, para Paulo Freire (1996, p. 14),
diferentemente de Schon (2008), o conceito de treinar ndo tem a abrangéncia do
conceito de formar:

E neste sentido que reinsisto em que formar é muito mais que puramente
treinar o educando no desempenho de destrezas, e porque ndo dizer
também da quase obstinacdo com o que falo de meu interesse por tudo o
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que diz respeito aos homens e as mulheres, assunto que saio e a que volto
com o gosto de quem a ele se d& pela primeira vez. Dai a critica
permanentemente presente em mim a malvadeza neoliberal, ao cinismo de
sua ideologia fatalista e a sua recusa inflexivel ao sonho e a utopia.

Para Freire (1977), sendo a educacdo uma situacdo gnosioldgica, educar €,
simultaneamente, produzir e conhecer. “E outra questdo € que quando separamos o
produzir conhecimento do conhecer o conhecimento existente, as escolas se
transformam facilmente em espacos para a venda de conhecimento, o que
corresponde a ideologia capitalista” (FREIRE, 1986, p. 19). A epistemologia e a
pedagogia, dois vetores dessa pesquisa, formam uma unidade dialética, pois,
segundo Freire (1996, p. 29): “Ensinar exige pesquisa”’. Para ele, no entanto, na
expressao “professor pesquisador’, o “pesquisador” nao deve ser visto como um
adjetivo, mas como uma pratica indispensavel de quem ensina. Complementa,

dizendo:

N&o h& ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo
e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhe¢o e comunicar
ou anunciar a novidade (Ibidem).

A educacdo é praxis, que se desenvolve na histéria dos homens e das
mulheres, nas relacdes interpessoais e com a natureza. Nem os homens e as
mulheres estdo isolados, nessa relagdo, nem a natureza. Assim, o mundo e 0s seres
humanos se dao simultaneamente, em um processo dialético, formando uma
unidade. Nessa relacao constitui-se a historia. Como vimos no | Capitulo, a natureza
€ tornada antropoldgica pela acdo humana, ganhando um sentido humano. Sobre

isso, refere, na obra “Extensao ou comunicacao?”:

E exatamente em suas relagdes dialéticas com a realidade que iremos
discutir a educagdo como um processo de constante libertacdo do homem.
Educagdo que, por isto mesmo, ndo aceitard nem o homem isolado do
mundo — criando este em sua consciéncia —, nem tampouco 0 mundo sem o
homem — incapaz de transforma-lo.

Educacéo que, no fundo se tornaria a-histérica: no primeiro caso, por “faltar”
o mundo, concretamente; no segundo, por carecer do homem.

A historia, na verdade, ndo existe sem os dois. Nao é de um lado, um
processo mecanicista, em que os homens sejam meras incidéncias dos
fatos; de outro, o resultado de puras ideias de alguns homens, forjadas em
sua consciéncia(FREIRE, 1977, p. 75).

A pedagogia € um caminho para se enfrentar um problema. No caso da

“Pedagogia do oprimido”, por exemplo, a pedagogia € uma forma de fazer frente ao
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problema da opressdo, da negacdo ontoldégica em “ser mais”. A pratica educativa,
como uma préatica gnosiologica, € um meio de desocultar “verdades escondidas”.

Nesse sentido, afirma: Enquanto pratica docente e discente a educativa &
uma pratica gnosioldgica por natureza. O papel do educador progressista é desafiar
a curiosidade ingénua do educando para, com ele, partejar a criticidade. E assim
que a pratica educativa se afirma como desocultadora de verdades escondidas
(FREIRE, 1995, p. 79).

Ensino e pesquisa ndo podem ser dicotomizados, como se fossem momentos
distantes, distintos e estranhos entre si. Em “Medo e Ousadia”, afirma: “Mas esse
tipo de dicotomia entre ensino e pesquisa também explica a dicotomia, de que ja
falei, entre os dois momentos do ciclo do conhecimento: o da producdo do
conhecimento novo e o do conhecer o conhecimento existente” (FREIRE, 1986, p.
19).

Em “Extensdo ou comunicag¢ao?”, refere: “Conhecer ¢ tarefa de sujeitos, nao
de objetos. E é como sujeito e somente enquanto sujeito, que o homem pode
realmente conhecer’ (FREIRE, 1977, p. 27). Diz, ainda: “Por outro lado, o homem,
que ndo pode ser compreendido fora de suas relagdes com o mundo, de vez que é
um ‘ser-em-situagdo’, € também um ser do trabalho e da transformacdo do mundo.
O homem € um ser da ‘praxis’; da relagdo e da reflexao” (Idem, p. 28). O
conhecimento ndo € algo dado aprioristicamente, mas uma construcdo histérica
realizada entre sujeitos. E, pois, uma construcdo coletiva. “Dai que a funcéo
gnosioldgica ndo possa ficar reduzida a simples relagao do sujeito cognoscente com
0 objeto cognoscivel. Sem a relacdo comunicativa entre sujeitos cognoscentes em
torno do objeto cognoscivel desapareceria o ato cognoscitivo” (FREIRE,1977, p. 65).
Para ele, “Todo o ato de pensar exige um sujeito que pensa, um objeto pensado,
gue mediatiza o primeiro sujeito do segundo, e a comunicagao entre ambos, que se
da através de signos linguisticos. O mundo humano é, desta forma, um mundo de
comunicacdo” (ldem, p. 66).

E, pois, na relacdo dialética entre consciéncia-mundo, que se constitui o
conhecimento. Como vimos, ele ocorre de forma coletiva, através da comunicacéo
entre homens e mulheres, no curso historia. Uma historia feita e refeita por homens
e mulheres, com outros homens e outras mulheres, no mundo e com o mundo, no
“‘mundo humano”, que é historico e cultural, dentro do qual emergem todos os “que-

fazeres” humanos, dentre eles a educagéo, 0 ensino e a pesquisa.
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E nesse cenario que homens e mulheres se formam, permanentemente,
através da praxis. Porém, a praxis pode, ou nao, ser libertadora, dependendo da
opcao politica que se fizer. Para Freire (1977), a formacdo humanista tem que ser
libertadora e para que isso aconteca € necessario que se aprofunde a tomada de
consciéncia, e ndo sua manipulacdo, nas relagdes dos seres humanos entre si, no

mundo e com 0 mundo, no desenvolvimento de suas atividades. Sobre isso, afirma:

Neste processo histérico-cultural dindmico, uma geracdo encontra uma
realidade objetiva marcada por outra geragdo e recebe, igualmente, através
desta, as marcas da realidade.

Todo esforgo no sentido da manipulagdo do homem para que se adapte a
esta realidade, além de ser cientificamente absurdo, visto que a adaptacéo
sugere a existéncia de uma realidade acabada, estatica e ndo criando-se,
significa ainda subtrair do homem a sua possibilidade e o seu direito de
transformar o mundo.

A educagcdo que, para ser verdadeiramente humanista, tem que ser
libertadora, ndo pode, portanto, caminhar neste sentido. Uma de suas
preocupacgbes basicas, pelo contrario, deve ser o aprofundamento da
tomada de consciéncia que se opera nos homens enquanto agem,
enqguanto trabalham (FREIRE, 1977, p. 76).

A conscientizacdo € uma categoria central em Paulo Freire. Na obra
“Conscientizacao: teoria e pratica da libertacdo: uma introducéo ao pensamento de
Paulo Freire”, diz ele que “A conscientizagdo ndo pode existir fora da“praxis”, ou
melhor, sem o0 ato acdo-reflexdo. Esta unidade dialética constitui, de maneira
permanente, o modo de ser, ou de transformar, o0 mundo que caracteriza 0s
homens” (FREIRE, 1980, p. 26). Como foi dito: “A conscientizacdo ndo esta baseada
sobre a consciéncia, de um lado, e o mundo, de outro; por outra parte, ndo pretende
uma separagdo. Ao contrario, estd baseada na relagdo consciéncia-mundo”
(FREIRE, 1980, p. 26-27).Em “Extensdo ou comunicag¢ao?”, diz: “Desta maneira, ha
niveis distintos da tomada de consciéncia. Um nivel magico assim como um nivel em
que o fato objetivado ndo chega a ser apreendido em sua complexidade” (FREIRE,
1977, p. 77).

Mas como nos conscientizamos? Como acontece essa tomada de

consciéncia? Responde Freire (1977, p. 77):

Se a tomada de consciéncia, ultrapassando a mera apreensdo da presenca
do fato, o coloca, de forma critica, num sistema de relages, dentro da
totalidade em que se deu, é que superando-se a si mesma, aprofundando-
se, se tornou conscientizagéao.

Este esforco da tomada de consciéncia em superar-se a alcancar o nivel da
conscientizagdo, que exige sempre a insercdo critica de alguém na
realidade que lhe comeca a desvelar, ndo pode ser, repitamos, de carater
individual, mas sim social.

169



Na obra “Ac¢ado cultural para a liberdade”, Freire (2002, p. 77) fala sobre o
“ponto de partida da conscientizagao”:

O ponto de partida para uma analise, tanto quanto possivel sistematica, da
conscientizacdo, deve ser uma compreensédo critica dos seres humanos
como existentes no mundo e com o mundo. Na medida em que a condicado
béasica para a conscientizacédo é que seu agente seja um sujeito, isto €, um
ser consciente, a conscientizagdo, como a educacdo, € um processo
especifica e exclusivamente humano. E como seres conscientes que
mulheres e homens estdo ndo apenas ho mundo, mas com o mundo.

A conscientizacdo, como foi dito, se da na praxis humana, segundo Freire
(1980). Praxis compreendida como a unidade entre a acdo e a reflexdo sobre o
mundo. “A praxis, porém, é reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo para
transforma-lo. Sem ela, € impossivel a superacéo da contradicdo opressor-oprimido”
(FREIRE, 1987, p. 38). Diz, ainda, sobre a praxis:

Uma das caracteristicas do homem é que somente ele € homem. Somente
ele é capaz de tomar distancia frente ao mundo. Somente o homem pode
distanciar-se do objeto para admira-lo. Objetivando ou admirando — admirar
se toma aqui no sentido filoséfico — os homens sdo capazes de agir
conscientemente sobre a realidade objetivada. E precisamente isto, a
“praxis humana”, a unidade indissoluvel entre minha agao e minha reflexao
sobre o mundo (FREIRE, 1980, p. 25-26).

Freire articula os conceitos de conscientizagao e utopia, mostrando, com isso,
que ndo temos como assumir uma posicdo utdpica frente a realidade — uma
realidade opressora — sem que tenhamos consciéncia dessa mesma realidade.
Assim, a utopia, no sentido de denuncia de uma condicdo de opressao e anuncio da
possibilidade de sua superacgao, que permite entender o futuro como possibilidade e
ndo como determinacao, exige a presenca da consciéncia critica. O oprimido, imerso
na situacao de opressdo, com uma consciéncia magica — no maximo ingénua —, nao
vé o futuro como possibilidade, mas como determinacédo, o que o impede de realizar
sua vocac¢ao ontolégica como ser humano, que € a possibilidade de ser mais, de ser
sujeito de sua histéria, agente de sua libertacdo, em conjunto com outros(as)
oprimidos(as). Nesse sentido, diz:

A conscientizagcdo nos convida a assumir uma posicao utdpica frente ao
mundo, posigao esta que converte o conscientizado em “fator utépico”.

Para mim o utopico ndo é o irrealizavel; a utopia ndo € o idealismo, é a
dialetizacdo dos atos de denunciar e anunciar, o ato de denunciar a
estrutura desumanizante e de anunciar a estrutura humanizante. Por esta
razao a utopia também € um compromisso historico (FREIRE, 1980, p. 27).
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Para Freire (1980), a utopia € um ato de conhecimento, que exige
conhecimento critico, pois s6 posso denunciar aquilo que conheco e, conhecendo,
posso anunciar sua transformacdo. A utopia, portanto, concretiza a perspectiva

freiriana de educacdo como um ato gnosiologico.

A utopia exige o conhecimento critico. E um ato de conhecimento. Eu ndo
posso denunciar a estrutura desumanizante se ndo a penetro para conhecé-
la. Ndo posso anunciar se ndo conheco, mas entre 0 momento do andncio e
a realizacdo do mesmo existe algo que deve ser destacado: é que o
anuncio nao é anuancio de um anteprojeto, porque é na praxis histdrica que
0 anteprojeto se torna projeto. E atuando que posso transformar meu
anteprojeto em projeto; na minha biblioteca tenho um anteprojeto que se faz
projeto por meio da praxis e ndo por meio do blablabla (FREIRE, 1980, p.
28).

O oprimido vive uma “situacao-limite”, com “medo da liberdade”, imerso na
“cultura do siléncio”, assediado pela “invasédo cultural” do opressor, ndo consegue
formular um “pensar auténtico”, para, através da praxis, que se da na historia, sair
da condi¢do de “demitido da vida”, através de “inéditos viaveis”. Inéditos que néo
sdo dados, mas que sdo conquistados nas lutas do cotidiano, abrindo possibilidades
para a concretizacdo da “acdo cultural para a liberdade”, que vai resultar na
“revolucdo cultural”. Toda essa caminhada é feita na historia. A libertacdo € uma
conquista histérico-social, coletiva, feita por homens e mulheres num mundo cultural.
Para isso, é necessdria a conscientizacao, para que assumamos um Compromisso
histérico de transformacéo. A conscientizacdo, portanto, na proposicdo de Freire,
implica, ela mesma, em utopia. Nessa perspectiva, o antropolégico faz e refaz o
ontolégico e é por ele feito e refeito na praxis histérica, dialeticamente. Sobre isso,
refere Freire (1980, p. 29):

A conscientizacdo estd evidentemente ligada a utopia, implica em utopia.
Quanto mais conscientizados nos tornamos, mais capacitados estamos
para ser anunciadores e denunciadores, gracas ao compromisso de
transformacgdo que assumimos. Mas esta posicdo deve ser permanente: a
partir do momento em que denunciamos uma estrutura desumanizante sem
nos comprometermos com a realidade, a partir do momento em que
chegamos a conscientizacdo do projeto, se deixarmos de ser utdpicos nos
burocratizamos; € o perigo das revolugbes quando deixam de ser
permanentes. Uma das respostas geniais é a da renovacao cultural, esta
dialetizagdo que, propriamente falando, ndo é de ontem, nem de hoje, nem
de amanh&, mas uma tarefa permanente de transformacéo (FREIRE, 1980,
p. 29).

A conscientizagdo “desnuda” a realidade, possibilitando que seja desvelada,
desmistificada, conhecida criticamente. Freire (1987) enfatiza que a conscientizacao

nao pode ser provocada pelo opressor, pois quem oprime mistifica, manipula a
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realidade. Acrescento, ainda, que a conscientizacdo também ndo pode ser
provocada pelo oprimido que é hospedeiro do opressor como ideal de humanidade,
porque ele ainda est4 manipulado pela estrutura dominante’. Ele representa o que
chamamos hoje de “pobre de direita”, uma contradicdo ontoldgico-ideoldgica. Ele é
um ser inauténtico, que autonega a condi¢cdo ontologica de ser mais, porque, nao
sendo conscientizado, ele ndo reune condi¢cdes de tomar posse da realidade para
denunciar seu estado de opressdo — que ele desconhece por causa da consciéncia

magica — e de anunciar as possibilidades de sua superacao. Nesse sentido, diz:

A conscientizagdo € isto: tomar posse da realidade; por esta razéo, e por
causa da radicacao utépica que a informa, é um afastamento da realidade.
A conscientizacdo produz a desmitologizacdo. E evidente e impressionante,
mas 0S opressores jamais poderdo provocar a conscientizagdo para a
libertagdo: como desmitologizar, se eu oprimo? Ao contrario, porque sou
opressor, tenho a tendéncia a mistificar a realidade que se da a captacgao
dos oprimidos, para os quais a captacé@o é feita de maneira mistica e ndo
critica. O trabalho humanizante ndo poderé ser outro sendo o trabalho da
desmistificacdo. Por isso mesmo a conscientizagdo € o olhar mais critico
possivel da realidade, que a “des-vela” para conhecé-la e para conhecer os
mitos que enganam e que ajudam a manter a realidade da estrutura
dominante (FREIRE, 1980, p. 29).

O conhecimento, que nega a utopia, refor¢ca o processo de alienagéo iniciado
nas linhas de producao, tornando a educacdo um mero instrumento ideoldgico de
conformacao “‘com” e confirmagdo “do” status quo vigente. Em “A educacé&o na
cidade”, diz Freire (2001, p. 60-61): “A Unica maneira de ajudar o homem a realizar
sua vocacao ontoldgica, a inserir-se na construcdo da sociedade e na direcdo da
mudanca social, é substituir esta captacdo principalmente méagica da realidade por
uma captacdo mais e mais critica”.

A préxis educativa freiriana tem uma clara op¢do politica pelas classes
populares. Freire é um intelectual engajado na luta pela transformacdo do modelo

sociometabolico do capital. O discurso de neutralidade € manipulador, mitolégico,

mistificador, pois ninguém € neutro, e 0s que assim se rotulam ja fizeram a opcéo de

79“Segundo Freire, a consciéncia do oprimido, enquanto ndo consegue desvendar objetivamente o

drama de sua condicdo humana, é portadora de tracos de fatalismo (0 mundo sempre foi assim),
explicagbes magicas (Deus quer), desvalorizagdo pessoal, supervalorizacdo dos ricos e dos
estudados. E uma consciéncia dual. De um lado, a vocacdo humana e a necessidade ontoldgica e
historica (a esperanca) reclamam o resgate da dignidade e o caminho do ser, de outro, a consciéncia
hospedeira do opressor reclama a identificacdo com o seu contrario. Dai que, muitas vezes, o ideal
do novo homem acaba sendo o de poder ser ele préoprio um opressor” (PALUDO, 2001, p. 78).
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estar ao lado do opressor. A “Pedagogia do oprimido ndo sé ela, mas a tomo

como exemplo — e a Educacdo Popular® ndo deixam ddvidas quanto a essa opcao.

Em “Politica e educagao”, sobre a Educacao Popular, diz Freire (2003, p. 28):

Neste sentido, a Educacdo Popular, de corte progressista, democratico,
superando o que chamei, na Pedagogia do oprimido, “educa¢do bancaria”,
tenta o esforgco necessario de ter no educando um sujeito cognoscente, que,
por isso mesmo, se assume como um sujeito em busca de, e ndo como a
pura incidéncia da acdo do educador.

A proposta formativa de Paulo Freire extrapola os espacos institucionais de
educacdo, a qual, no inicio dos anos sessenta, prestou relevante contribuicdo a
formacdo humana nos espacos ligados ao Campo Democratico e Popular®’. Sobre o
tema, informa Paludo (2001, p. 91):

E nos anos 1960, com Paulo Freire, que no Brasil se tem, pela primeira vez,
de forma consistente, uma pedagogia anunciada das classes populares.
Pela primeira vez, comeca-se a conceber uma pedagogia na educacéo
brasileira (e latino-americana) que leva em consideracdo a realidade
brasileira com vistas a sua transformacdo, que as classes populares
assumem papel central.

8Em sua obra mais conhecida, o classico “Pedagogia do oprimido”, escrita no Chile, em 1968, a
centralidade esta na “contradicdo dialética opressor-oprimido” (PAULY, 2008, p. 317), mediante a
andlise das formas de opressdo da educacdo capitalista e 0os caminhos para sua superagdo; a
situacdo concreta de opressdo e 0s opressores; a situacdo concreta de opresséo e 0s oprimidos; a
diferenca entre duas concepcdes pedagoégicas: uma que mantém a opressao, chamada por Freire de
concepgao “bancaria” da educacdo, e outra que conscientiza com criticidade para a libertagéo,
chamada por ele de concepc¢do problematizadora e libertadora da educacdo. Aborda também a
dialogicidade como esséncia da educacdo como préatica da liberdade, trabalhando com conceitos
como educacgédo dialogica e dialogo, construindo uma teoria sobre a acdo antidialégica (FREIRE,
1987). Sobre a grande tarefa histérica dos oprimidos, em sua relacdo dialética com os opressores,
aduz Freire: “A violéncia dos opressores, que os faz também desumanizados, ndo instaura uma outra
vocacdo — a do ser menos. Como distor¢do do ser mais, o ser menos leva os oprimidos, cedo ou
tarde, a lutar contra quem os faz menos. E esta luta somente tem sentido quando os oprimidos, ao
buscarem recuperar sua humanidade, que € uma forma de cria-la, ndo se sentem idealistamente
opressores, nem se tornam, de fato, opressores dos opressores, mas restauradores da humanidade
em ambos. E ai esta a grande tarefa humanista e histérica dos oprimidos — libertar-se a si e aos
opressores. Estes que oprimem, exploram e violentam, em razdo de seu poder, ndo podem ter, neste
poder, a for¢a de libertacdo dos oprimidos nem de si mesmos” (FREIRE, 1987, p. 30-31). Diz, ainda,
Freire: “N&@o basta saberem-se numa relagéo dialética com o0 opressor — seu contrario antagdnico —
descobrindo, por exemplo, que sem eles o opressor ndo existiria (Hegel), para estarem de fato
libertados. E preciso, enfatizemos, que se entreguem & praxis libertadora” (FREIRE, 1987, p. 36).
8 “pPode-se dizer que Paulo Freire representa um momento de consolidagio de um pensamento
pedagégico latino-americano. Suas obras constituem o ndcleo de um movimento educativo que na
segunda metade do século XX passou a ser conhecido como Educag¢do Popular. Houve uma
ressignificacdo desse conceito que em autores como Domingo Faustino Sarmiento (Argentina), José
Marti (Cuba), José Pedro Varela (Uruguai) tinha o sentido de educagédo geral do povo ou educagéo
publica. Trata-se de um momento de ruptura que é também um momento de libertagcdo da pedagogia”
gSTRECK, 2010,p. 331).
2 “[...] o Campo Democratico e Popular se constitui em nosso pais nas décadas de 1970/80, de um
lado em contraposi¢do aos desdobramentos especificos do projeto de modernidade e, de outro, na
continuidade do aprofundamento de concepg¢bes e praticas que procuravam articular a democracia
com a justica social e com a constru¢do de um projeto alternativo de sociedade” (PALUDO, 2001, p.
45).
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Freire também atuou na alfabetizacdo e na educacédo de adultos®, criando um
método, que passou a ser chamado de “Método de Alfabetizagdo Paulo Freire”. No

tocante a esse método, adverte Freire (2006, p.347):

.. 0 “Método Paulo Freire” € muito mais do que um método que alfabetiza, é
uma ampla e profunda compreensdo da educacédo que tem como cerne de
suas preocupacdes a natureza politica do ato de conhecer/educar. E uma
teoria do conhecimento, na qual se unem solidaria e dialeticamente o
ético/estético, o0 epistemoldgico, o psicossocial, o0 antropoldgico, o
pedagdgico e o politico.

Sobre Educacdo de Adultos, diz Freire (2003, p. 27), em “Politica e
educacgao”:

O conceito de Educacdo de Adultos vai se movendo na dire¢do do de
educacédo popular na medida em que a realidade comeca a fazer algumas
exigéncias a sensibilidade e a competéncia cientifica dos educadores e das
educadoras. Uma destas exigéncias tem que ver com a compreensao critica
dos educadores do que vem ocorrendo na cotidianidade do meio popular.

A proposta pedagdgica freiriana € critica e progressista. Suas analises e
reflexdes sao formuladas a partir de sua experiéncia, no ambito de um contexto
concreto de dada conjuntura historica, cultural, politica e socioeconémica. Freire é
critico do modelo tradicional de educacéo, por ele chamado de “educacgao bancaria”,
gue se limita no “depdsito de conhecimentos” do professor (sujeito do conhecimento)
no aluno (objeto do conhecimento), de forma acritica. Esse modelo de educacéo é
assentado na transferéncia de conhecimento pelo professor, que tudo sabe, ao
aluno que o internaliza e reproduz acriticamente. Na “Pedagogia da autonomia”,
Freire é claro ao prescrever: “Saber que ensinar nao é transferir conhecimento, mas
criar possibilidades para sua propria produgao ou a sua construgdo” (FREIRE, 1996,

p. 47). E complementa:

8«Dizendo em outras palavras o que Paulo disse na resposta a Claudius na entrevista a O Pasquim,

o ‘convite’ de Paulo ao alfabetizando adulto é, inicialmente, para que ele se veja enquanto homem ou
mulher vivendo e produzindo em determinada sociedade. Convida-os/as analfabetos/as a sairem da
apatia e do conformismo de “demitidos da vida” em que quase sempre se encontram e desafia-los,
através do processo maiéutico, a compreenderem que eles proprios sédo fazedores de cultura. O
entendimento e a crenca de terem-se tornado, irremediavelmente, Seres Menos — e que na verdade
estdo sendo diante da precariedade em que vivem ou apenas sobrevivem impostas pela malvadez,
como dizia Paulo, dos donos do poder — é trabalhado para nao ser interpretado como tal, isto é, ndo
ser uma condigcdo aceita como designio divino ou sina, mas a ser entendida como determinacao do
contexto econémico-politico-ideoldgico da sociedade em que vivemos. Nascida da antieticidade da
elite brasileira, na nossa negagao histérica de ‘permitir a completude da vocacdo ontologica dos
homens e das mulheres de saberem simplesmente ler e escrever a palavra. Quando o homem e a
mulher se percebem como fazedores de cultura, quando apreendem o conceito antropolégico de
cultura, esta vencido, ou quase vencido, 0 primeiro passo para sentirem a importancia, a necessidade
e a possibilidade de se apropriarem, criticamente, da leitura e da escrita da palavra. Estédo
alfabetizando-se, politicamente falando” (FREIRE, 2006, p. 341).
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E preciso insistir: este saber necessario ao professor — que ensinar ndo é
transferir conhecimento — ndo apenas precisa de ser apreendido por ele e
pelos educandos nas suas razdes de ser — ontologica, politica, ética,
epistemoldgica, pedagdbgica, mas também precisa de ser constantemente
testemunhado, vivido (Ibidem)

Na “Pedagogia da esperanca”, reflete sobre o ensino como transferéncia de
conhecimentos. Fala também da importancia do “saber de experiéncia feito” como

ponto de partida na educagéo, uma educacdo como situacao gnosiolégica:

N&o ha como nao repetir que ensinar ndo é a pura transferéncia mecanica
do perfil do contetdo que o professor faz ao aluno, passivel e décil. Como
ndo ha também como nao repetir que, partir do saber que os educandos
tenham néo significa ficar girando em torno deste saber. Partir significa por-
se a caminho, ir-se, deslocar-se de um ponto a outro e nédo ficar,
permanecer. Jamais disse, como as vezes sugerem ou dizem que eu disse,
gue deveriamos girar embevecidos, em torno do saber dos educandos,
como a mariposa em volta da luz.

Partir do “saber de experiéncia feito” para supera-lo ndo é ficar nele
(FREIRE, 1992, p. 70-71).

Enfatiza, ainda: “O que nao é possivel — repito-me agora — € o desrespeito ao
saber de senso comum; 0 que ndo é possivel é tentar supera-lo sem, partindo dele,
passar por ele” (FREIRE, 1992, p. 84).

Ainda, na mesma obra, Freire (1992, p. 81) explicita sua concepc¢ao de ensino
e aprendizagem, ou seja, de educacdo como um processo gnosiolégico, no qual
educador e educandos sédo atores do processo, cada um em sua especificidade,
salientando que ensinar ndo € um ato mecénico e que 0 ato de ensinar ndo

prescinde do conteudo:

Por sua vez, o(a) professor(a) s6 ensina em termos verdadeiros na medida
em que conhece o contetido que ensina, quer dizer, na medida em que se
apropria dele, em que o apreende. Neste caso, ao ensinar, o professor ou a
professora re-conhece o objeto ja conhecido. Em outras palavras, refaz a
sua cognoscitividade na cognoscitividade dos educandos. Ensinar é assim a
forma que toma o ato de conhecimento que o(a) professor (a)
necessariamente faz na busca de saber 0 que ensina para provocar nos
alunos seu ato de conhecimento também. Por isso, ensinar é um ato
criador, um ato critico e ndo mecéanico. A curiosidade do(a) professor(a) e
dos alunos, em a¢éo, se encontra na base do ensinar-aprender.

Na perspectiva freiriana, a reflexdo sobre a pratica educativa, ou o exercicio

dessa pratica, deve ser compreendido em sua totalidade, ndo de forma fragmentada:

O educador ou a educadora critica, exigente, coerente, no exercicio de sua
reflexdo sobre a pratica educativa ou no exercicio da propria pratica,
sempre a entende em sua totalidade.

N&o centra a pratica educativa, por exemplo, nem no educando, nem no
educador, nem no conteddo, nem nos métodos, mas a compreende nas
relacdes de seus varios componentes, no uso coerente por parte do
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educador ou da educadora dos materiais, dos métodos, das técnicas
(FREIRE, 1992, p. 110).

Especificamente, em relacdo a questédo do conteudo, aduz:

N&o ha, nunca houve nem pode haver educacdo sem contelddo, a ndo ser
gue os seres humanos se transformem de tal modo que 0s processos que
hoje conhecemos como processos de conhecer e de formar percam seu
sentido atual.

O ato de ensinar e de aprender, dimensdes do processo maior — o de
conhecer — fazem parte da natureza da pratica educativa. Ndo ha educacéo
sem ensino sistematico ou ndo, de certo contetdo. E ensinar € um verbo
transitivo-relativo. Quem ensina, ensina alguma coisa — conteddo — a
alguém — aluno.

A questdo que se coloca ndo é a de se ha ou ndo educacédo sem conteldo,
a que se oporia a outra, a conteudistica porque, repitamos, jamais existiu
gualquer pratica educativa sem contetdo (Ibidem)

Na “educacado problematizadora”, o processo de ensino e aprendizagem é
critico e problematizador. Nele, o aluno protagoniza com o professor a condicéo de
sujeito do ato cognoscente, deixando de ser mero objeto do processo de
conhecimento. Nessa perspectiva, professor e aluno s&do sujeitos do ato
cognoscente, sem que, com isso, o educador deixe de ser educador e o educando
deixe de ser educando. Cada um cumpre com 0O seu papel no processo
gnosiologico, mas ambos atuam como sujeitos na producdo/socializacdo do
conhecimento. E o conhecido “aprender ensinando” e “ensinar aprendendo”, ambos

com criticidade. Sobre isso, diz:

Em verdade, ndo seria possivel a educacdo problematizadora, que rompe
com o0s esquemas verticais caracteristicos da educacao bancéria, realizar-
se como prética da liberdade, sem superar a contradi¢cdo entre educador e
os educandos. Como também nao lhe seria possivel fazé-lo fora do dialogo.
E através deste que se opera a superacdo de que resulta um termo novo:
ndo mais educador do educando, ndo mais educando do educador, mas
educador-educando como educando-educador.

Desta maneira, 0 educador ja ndo € o que apenas educa, mas 0 que,
enquanto educa, € educado, em dialogo com o educando que, ao ser
educado, também educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em
que crescem juntos e em que os “argumentos de autoridade” ja ndo valem.
Em que, para ser-se, funcionalmente, autoridade, se necessita estar sendo
com as liberdades e néo contra elas.

Ja agora ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a Si
mesmo; 0s homens se educam em comunh&o, mediatizados pelo mundo.
Mediatizados pelos objetos cognosciveis que, na pratica “bancaria”, séo
possuidos pelo educador que os descreve ou 0s deposita nos educandos
passivos (FREIRE, 1987, p. 68-69)

O conceito de pedagogia para a libertacdo caracteriza duas concepcdes

antagbnicas de educacdo: a concepcdo “bancaria® e a concepgao
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“problematizadora”. Na “educacédo problematizadora”, o ser humano é visto como

“projeto” e ndo como algo dado, pronto e acabado. Nesse sentido, afirma:

A educacado problematizadora, que nao é fixismo reacionaria, é futuridade
revolucionaria. Dai que seja profética e, como tal, esperancosa. Dai que
corresponda a condicdo dos homens como seres histéricos e a sua
historicidade. Dai que se identifique com eles como seres mais além de si
mesmos — como “projetos” —, como seres que caminham para frente, que
olham para frente; como seres a quem o imobilismo ameaca de morte; para
guem o olhar para tras ndo deve ser uma forma nostalgica de querer voltar,
mas um modo de melhor conhecer o que esta sendo, para melhor construir
o futuro (FREIRE, 1987, p. 73).

A teoria da acdo dialégica, ao contrario da acdo antidialégica, € marcada pela
“co-laboracdo” e nao pela “conquista”. Nao ha dominadores nem dominados, mas
sujeitos que se encontram para a transformac¢do do mundo, em “co-laboragao”.

Sobre isso, refere Freire (1987, p. 165) que:

Enquanto na teoria da acdo antidialégica a conquista, como sua primeira
caracteristica, implica um sujeito que, conquistando o outro, o transforma
em quase “coisa”’, na teoria dialdégica da acgdo, os sujeitos se encontram
para a transformacdo do mundo em colaboracéo.

Diz, ainda, em complementacédo: “O eu antidialégico, dominador, transforma o
tu dominado, conquistado, num mero ‘isto” (Ibidem).

E importante ressaltar que Freire (1987) nido nega a necessidade da
autoridade no processo pedagogico. Autoridade em relacdo dialética com a
liberdade. O bindmio liberdade/autoridade estd presente no conjunto da obra
freiriana. Autoridade, ndo autoritarismo; liberdade, ndo espontaneismo.

A opressao estd inexoravelmente integrada ao processo de formacao
humana, resultado da relacdo dialética entre sociedade e escola. A escola, em certa
medida, reproduz o modelo social dominante, o que ndo significa que ela seja
apenas um nicho de reproducao absoluta dessas relacdes. A escola pode, por outro
lado, constituir-se em espaco de resisténcia. A dominagdo pelo autoritarismo, a
violéncia, a alienacdo influenciam, decisivamente, os processos de formacéo
humana.

Da perspectiva educacional-humanista de Paulo Freire, podemos extrair
conceitos, categorias e duplos conceituais, como “ser mais”, “conscientizagao”,
“utopia, como dendncia e anuncio”, “praxis”, “boniteza”, “autonomia”, “pensar certo”,
‘pensar  auténtico”, “concepgdo bancaria de educacdo”, “concepcgao

problematizadora de educacdo”, “concepgao dialégica de educacgado”, “educagao
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como ato politico”, “temas geradores”, “conteudo programatico”,
“codificacao/decodificagao’, “opressor/oprimido”, ‘consciéncia intransitiva”,
‘consciéncia ingénua”, “consciéncia magica”, “consciéncia critica”, “consciéncia
ético-critica”, “medo da liberdade”, “situacao-limite”, “cultura do siléncio”, “demitidos
da vida”, “necrofilia”, “inédito-viavel’, “saberes de experiéncia feito”, “fatalismo”,
“‘determinagao”, “condicionamento”, “objetivismo”, “subjetivismo”, “esperancga’,
“teoria”, “pratica”, “verbalismo”, “ativismo”, “limite da direita”, “democracia”, “unidade
consciéncia-mundo”, “educagdo como pratica da liberdade”, “libertagdo”, “acéo
cultural para a liberdade”, “revolugdo cultural”’, “pedagogia libertadora”,
“dialogicidade”, “didlogo”, “acédo antidialdgica”, “conquista”, “dividir, para manter a
opressao”, “manipulagao”, “invasao cultural’, “acao dialdgica”, “co-laboragao”, “unir
para a libertagdao”, “organizagao”, “sintese cultural”’, dentre outras. Advirto, porém,
gue nem todas essas categorias e conceitos foram formulados por Paulo Freire.

O projeto de formag&o humana em Freire esta centrado, fundamentalmente,
em trés categorias: dialogo, consciéncia e libertagdo. Como vimos, é uma proposta
progressista de educacédo, includente e libertadora; uma proposta de resisténcia e
superacdo do modelo dominante, alicercado na I6gica do capital.

Poderia escrever bem mais sobre Paulo Freire, mas o que esté escrito é, a
meu juizo, suficiente para caracterizar, minimamente, sua proposta pedagogica e
sua concepc¢do de mundo.

No inicio deste item, falei que estudo Freire atendendo seu préprio desejo de
ser superado. Falei também que minha leitura de Freire é critica. Quero ressaltar
que, no tocante a sua proposta educacional, nada tenho a objetar, pois compartilho
integralmente com ela. Todavia, no tocante a sua concepc¢édo de mundo, na qual esta
incluida sua proposta de transicdo da acdo cultural para a liberdade para a
revolucao cultural, as quais, segundo ele, se dao no ambito da superestrutura, tenho
algumas criticas, como as tenho também em relacdo a sua autodeclaracdo como
pos-moderno. Essa vai ser tratada na analise. Aquela néo é objeto desta pesquisa.

Uma critica de ordem geral, que fiz por ocasido da dissertacdo, e que
mantenho (sem nenhum demeérito a Freire), € que seu nivel de radicalidade esta
ligado diretamente as especificidades de cada contexto histérico pelos quais passou.
Em suas ultimas obras, por exemplo, Freire acredita que a transicdo para um modelo

de superacdo do capitalismo pode acontecer no ambito do regime democratico.
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Tenho sérias duvidas quanto a isso, mas, como disse, deixo de tratar do tema, pois
nao é objeto deste trabalho.

Passo, a seguir, a andlise, buscando as aproximacdes e disjuncdes entre
Donald Schén e Paulo Freire, tendo como categoria analitica principal a

omnilateralidade.

1.3 Analises das proposi¢cbes dos autores: aproximacdes e disjuncdes na

perspectiva de uma formagao omnilateral.

- Prolegdbmenos

As andlises abaixo serdo tecidas sobre as seguintes categorias: i) pratica
reflexiva, ii) reflexdo sobre a prética, iii) profissional reflexivo, iv) conhecimento util,
v)conhecimento tacito, vi) epistemologia da pratica, ix) relacdo teoria/pratica, e, X)
omnilateralidade.

A obra de Schon é utilizada principalmente na formacdo de professores,
embora 0s eixos principais de sua proposi¢cdo, como vimos, S8o 0 conceito de
profissional eficiente; a relacdo entre teoria e pratica e reflexdo e educacédo para a
reflexdo. E inevitavel ndo relacionar Schon a formacdo de professores, pois, como
enfatizou Alarcdo, o nome de Schén ficou ligado a essa tematica. Um “viés
acidental”, portanto, colocou o pensamento de Schén num campo em que ele muito
pouco trabalhou: a formacé&o de professores.

Outro aspecto para o qual chamo a atencdo dos “improvaveis eventuais
futuros leitores e leitoras voluntarios” desta tese € no sentido de que a analise
recaira, principalmente, sobre os escritos dos itens 1 e 2, deste capitulo, em que
estdo desenvolvidas as apresentacOes das proposicoes de Schon e de Freire e no
Capitulo 1, item 3, sobre o0s estatutos epistemolégicos em conflito na
contemporaneidade.

Destarte, ndo repetirei os conteudos de textos, citagcbes ou notas, ja
desenvolvidos nos capitulos e itens indicados — como, de resto, em toda a tese —,
para evitar tautologias, mas, apenas, uma citacdo do Pistrak, por sua utilidade la
onde foi posta e aqui nesta andlise. Isso podera gerar a impressdo de que minhas
analises sdo arbitrarias, ja estando forjadas aprioristicamente. O que quero, repito, &,

dentro do possivel, evitar tautologias. Todavia, a todo o0 momento, mesmo naqueles
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momentos em que trarei ao texto novas citacdes, o campo de analise, no que
concerne as proposi¢cdes de Schon e de Freire, recairdo, principalmente, sobre os
conteudos acima referidos.

Em primeiro lugar, farei uma breve sintese das proposi¢cdes de Schon e de
Freire. Logo a segquir, trabalharei de forma articulada e conjunta as categorias acima
descritas: pratica reflexiva, reflexdo sobre a pratica, profissional reflexivo,
conhecimento (til, conhecimento tacito e epistemologia da pratica, relacdo
teoria/prética e omnilateralidade.

- Sintese das proposi¢cdes de Donald Schon e Paulo Freire

Schén

Em sintese, a proposi¢cdo pedagogica de Schon é voltada para a formacéao
profissional. Ele trabalha com uma epistemologia da pratica, da qual emerge um
conhecimento técito, que é construido em quatro niveis: i) conhecimento-na-acao; ii)
reflexdo-na-acgéo; iii) reflexdo-sobre-a-acéo; e iv) reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acao.
Nessa perspectiva, busca-se o que Schon denomina de conhecimento Util, que é
conhecimento préatico. Ele é construido pelo profissional reflexivo, um profissional
eficiente.

Schoén prefere usar o conceito de “instrugdo” no lugar do de ensino, e
“treinamento” no lugar de formacé&o. Ele ndo é simpético ao conhecimento técnico-
cientifico, construido nas universidades, denominando-o de “conhecimento
esotérico”. Ele é pragmético, influenciado por Dewey. Arrisco dizer que o
pragmatismo é uma caracteristica que esta no ethos do estadunidense. Nao um
ethos dado, acabado, “natural”; ele &, portanto, historico-social; uma construcao
cultural.

Na leitura que tenho sobre a filosofia estadunidense — que é tributaria da
filosofia do “Velho Mundo”, mas tem uma peculiaridade autéctone —, eu ressaltaria
as seguintes caracteristicas fundamentais: o pragmatismo, o positivismo légico e o
funcionalismo. Digo, ainda, que chamar um estadunidense de pragmatico é
tautologico.

Onde quero chegar com isso? Quero dizer que o contexto de Schon é
diferente do contexto de Freire, embora a expressiva “invasao cultural” dos Estados

Unidos na nossa cultura, especialmente, a partir do pés-guerra. Ressalto que a
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invasao cultural estadunidense nédo teve a mesma amplitude na filosofia do que teve
em outras areas, como, por exemplo, a cultural (“os enlatados culturais
estadunidenses”). Apesar da colonizacao cultural lanque, a filosofia que ensinamos
nas escolas € ainda predominantemente eurocéntrica, com pouca ou nhenhuma
influéncia latino-americana.

O autor propde uma espécie de “ativismo didatico-pedagdgico” articulado a
um “pragmatismo epistemoldgico”, no qual todo ensino e aprendizagem, tanto no
campo da experiéncia da acdo, como da reflexdo “na” e “sobre” a acdo, encontra
seu fundamento basilar no “saber-fazer’, na ag¢ao, na pratica, na experimentagao
através da acao etc. Simplificando, o processo comeca, € desenvolvido e termina na
acao e na reflexdo “na” e “sobre” a acédo. O “estudante” aprende na pratica, pela

pratica e reflete sobre ela.

Freire

A proposta formativa de Freire € mais ampla do que a de Schén, ndo se
restringindo aos estreitos limites da Educacdo Profissional. Freire trabalhou com
Educacédo Popular, Educacao de Jovens e Adultos, Educacéo Publica Formal e € um
dos articuladores da proposta da Educacao Popular na Escola Publica. A educacéo,
em Freire, € uma situacdo gnosiolégica: quem educa é educado, “no” e “pelo” ato de
educar e quem é educado educa “no” e “pelo” ato de aprender. As esferas de
producado e transmisséao/socializacdo do conhecimento se constituem numa unidade
dialética.

A educacdo em Freire ndo fica num conhecimento tacito. Ela parte dele.
Ultrapassa o conhecimento espontaneo, automatico, pratico, embora ndo o
desconsidere. Inobstante a importancia do saber de experiéncia feito, Freire diz que
ndo se pode nele ficar, mas que ele é o ponto de partida. Diz, ainda, concordando
com Schon (e aqui eles se aproximam), que o saber docente ndo pode apenas ficar
a mercé de saberes alheios, de iluminados, mas ele vai além, ao ndo colocar em
segundo plano o conhecimento sistematizado construido coletivamente pela
humanidade. Em sintese, Freire & antiacademicista, mas ndo é antiacadémico. A
curiosidade epistemolégica ndo separa teoria e pratica; a epistemologia € tedrica e
pratica, ambas constituindo uma unidade.

A educacdo em Freire ndo é s6 um ato cultural. E, também, um ato politico,

tendo em vista que educar ndo é transferir conhecimentos, mas conscientizar o
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educando de sua condi¢cdo de sujeito da historia, para, conhecendo a realidade,
poder transforma-la. Ela é utopica e ndo utopista. Utdpica no sentido de denuncia e
anuncio: denuncia de uma situacdo de opressdo e anuncio das possibilidades de
sua superacéo. E estética e ndo esteticista. E, sobretudo, conscientizadora, critica e
problematizadora. A educacao € educacgdo de classe, € um campo de disputa pela
hegemonia.

Freire também trabalha com o conceito de reflexdo: reflexdo sobre a prética.
Ele se aproxima de Schon na valorizagcdo da pratica no processo de formacao de

professores, quando enfatiza a importancia desse tipo de reflexéo.

- Andlise das categorias pratica reflexiva, reflexdo sobre a prética, profissional
reflexivo, conhecimento Util, conhecimento tacito e epistemologia da pratica; relacao
teoria/pratica e omnilateralidade

Segundo Shigunov Neto (2017, p. 122): “As origens do termo pratica reflexiva
remete-nos ao inicio do século XX nos Estados Unidos com a publicacdo e
divulgacdo na academia das pesquisas de John Dewey sobre o ensino reflexivo
(ALARCAO, 1996; ZEICHNER, 1993; PIMENTA E GHEDIN, 2002)".

No tocante a expressdo professor reflexivo, Pimenta (2002), no trabalho
“Professor Reflexivo: construindo uma critica”, faz uma “génese contextualizada” do
movimento e separa a reflexdo como qualidade humana, portanto, um adjetivo, da
reflexdo inserida na expressao “professor reflexivo”, como um conceito. Conceito
esse de um movimento, no qual Schdon é uma referéncia, inspirado em Dewey, no
tocante “a experiéncia e a reflexdo na experiéncia” (PIMENTA, 2002, p. 19), e em

Luria e Polany®, no que concerne ao “conhecimento tacito” (lbidem). Propde a

#Assim, valorizando a experiéncia e a reflexdo na experiéncia, conforme Dewey, e o conhecimento
tacito, conforme Luria e Polany, Schén prop6e uma formacdo profissional baseada numa
epistemologia da préatica, ou seja, na valorizagdo da pratica profissional como momento de
construcdo de conhecimento, através da reflexdo, andlise e problematizacdo desta, e o
reconhecimento do conhecimento tacito, presente nas solugdes que os profissionais encontram em
ato. Esse conhecimento na acédo é o conhecimento tacito, implicito, interiorizado, que estd na acéo e
que, portanto, ndo a precede. E mobilizado pelos profissionais no seu dia-a-dia, configurando um
habito. No entanto, esse conhecimento nao € suficiente. Frente a situagfes novas que extrapolam a
rotina, os profissionais criam , constroem novas solu¢des, novos caminhos, o que se da por um
processo de reflexdo na acdo. A partir dai, constroem um repertorio de experiéncias que mobilizam
em situacdes similares (repeti¢édo), configurando um conhecimento pratico. Estes, por sua vez, ndo
dao conta de novas situacdes, que colocam problemas que superam o repertério criado, exigindo
uma busca, uma andlise, uma contextualizagdo, possiveis explicacbes, uma compreensao de suas
origens, uma problematizacdo, um didlogo com outras perspectivas, uma apropriacdo de teorias
sobre o problema, uma investigacéo, enfim. A esse movimento, o autor denomina de reflexao sobre a
reflexdo na acdo. Com isso, abre perspectivas para a valorizagdo da pesquisa na agdo dos
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valorizagdo da prética profissional como o momento de producdo do conhecimento.

Em relagéo aos conceitos de reflexédo e professor reflexivo, diz:

Todo ser humano reflete. Alias, é isso que o diferencia dos demais animais.
A reflexdo é atributo dos seres humanos. Ora, os professores, como seres
humanos, refletem. Entdo, por que essa moda de professor reflexivo? De
fato, desde os inicios dos anos 1990 do século XX, a expressao “professor
reflexivo” tomou conta do cenario educacional, confundindo a reflexdo
enquanto adjetivo, como atributo préprio do ser humano, com um
movimento tedrico de compreenséo do trabalho docente. Para esclarecer a
diferenca entre a reflexdo como atributo dos professores (adjetivo) e o
movimento que se denominou professor reflexivo (conceito), procederemos
uma génese contextualizada desse movimento (PIMENTA, 2002, p. 18-19).

Mas o que é o “ensino como pratica reflexiva”? Pimenta (2002, p. 22)assim

responde:

O ensino como pratica reflexiva tem se estabelecido como uma tendéncia
significativa nas pesquisas em educacédo, apontando para a valorizagédo dos
processos de producdo do saber docente a partir da pratica e situando a
pesquisa como um instrumento de formagdo de professores em que o
ensino é tomado como ponto de partida e de chegada da pesquisa.

Ent&o, no ensino como pratica reflexiva, o saber docente é produzido a partir
da pratica do professor. O professor produz conhecimento no exercicio cotidiano de
sua experiéncia profissional. Em sua perspectiva, Schon propde uma epistemologia
da pratica, que € construida em quatro niveis, como vimos. Nesses niveis, em
principio, fica claro que o conhecimento € construido na agao do professor, refletido
na prépria agéo, no “calor dos acontecimentos”, para, num momento posterior, fora
da acgao, ser estabelecida nova reflexdo, ndao mais “na” agao, mas “sobre” ela.

A primeira davida que me assalta € sobre a qualificacdo desse conhecimento.
A segunda é se ele é idéneo para extrapolar os espacos da sala de aula. A
problematizacéo é feita, provavelmente, a partir do terceiro nivel (“reflexao sobre a
acao”). Até ai, tudo bem! Mas essa eventual problematizacdo € compartilhada com
outros profissionais ou € estanque, individual, que se encerra no proprio
pesquisador? Melhor dizendo: a ultima reflexdo — a reflexdo sobre a reflexdo na
acao — é submetida a criticas de um coletivo ou restringe-se apenas aos “achados”
emergentes na pratica profissional do pesquisador? Sobre isso, refere Pimenta
(2002, p. 22): “Sem duvida, ao colocar em destaque o protagonismo do sujeito

professor nos processos de mudancas e inovacdes, essa perspectiva pode gerar a

profissionais, colocando as bases para o que se convencionou denominar o professor pesquisador de
sua pratica (PIMENTA, 2002, p. 19-20).
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supervalorizagao do professor como individuo”. A conclusédo obtida na ultima etapa
de reflexdo € confrontada com algum referencial teérico para uma reflexdo critica?
Pimenta refere que, no ultimo movimento, exige “uma busca, uma analise, uma
contextualizacdo, possiveis explicacdes, uma compreensao de suas origens, uma
problematizacdo, um dialogo com outras perspectivas, uma apropriacdo de teorias
sobre o problema, uma investigagao, enfim” (idem, p. 20). Ocorre, no entanto, que €
importante se saber qual o tipo de reflexdo que € realizada; o nivel de
conscientizacdo e o nivel de problematizacdo embutidos nessas reflexbes. Sobre
isso, diz Pimenta (2002, p. 22):

O ensino como pratica reflexiva tem se estabelecidos como uma tendéncia
significativa nas pesquisas em educacédo, apontando para a valorizagédo dos
processos de producdo do saber docente a partir da pratica e situando a
pesquisa como um instrumento de formacdo de professores, em que o
ensino é tomado como ponto de partida e de chegada da pesquisa. Com
concordamos com a fertilidade dessa perspectiva, cabe, no entanto,
indagar: que tipo de reflexdo tem sido realizada pelos professores? As
reflex6es incorporam um processo de consciéncia das implicagbes sociais,
econbmicas e politicas da atividade de ensinar? Que condi¢cdes tém os
professores para refletir?

Outro aspecto € que a proposicdo € dirigida para a construcdo de um
conhecimento pratico, que seja util para a solucdo de problemas profissionais,
situados nas “zonas indeterminadas da pratica”. Seu nivel de problematizacdo
parece-me reduzido a relevancia do problema concreto em si, o qual devera ser
solucionado por uma epistemologia da pratica e ndo pelos chamados “canones da

racionalidade técnica”. Diz, ainda, Pimenta (2002, p. 22):

Nesse sentido, diversos autores tém apresentado preocupacdes quanto ao
desenvolvimento de um possivel “praticismo” dai decorrente, para o qual
bastaria a pratica para a constru¢do do saber docente; de um possivel
“individualismo”, fruto de uma reflexdo em torno de si prépria; de uma
possivel hegemonia autoritaria, se se considera que a perspectiva da
reflexdo é suficiente para a resoluc@o dos problemas da pratica; além de um
possivel modismo, com uma apropriacao indiscriminada e sem criticas, sem
compreensao das origens e dos contextos que a gerou, o que pode levar a
banalizac@o da perspectiva da reflexéo.

Pimenta (2002, p. 22-23) apresenta criticas de varios autores ao modelo da
pratica reflexiva: “Para Liston & Zeichner (1993), no entender de Rocha (1999), ‘a
reflexdo desenvolvida por Schon aplica-se a profissionais individuais, cujas
mudancas que conseguem operar sdo imediatas: eles ndo conseguem alterar as
situacdes além das salas de aula”. Ha outro problema, a meu juizo, que deflui da

7

trindade “praticismo”, “individualismo” e ‘“imediatismo”, que é a dificuldade de
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superacdo do senso comum. A énfase ao conhecimento tacito, obtido na instrucao,
através de um treinamento, sO corrobora tal suspeita.

Coutinho (2010, p. 39), ao referir-se ao “pensamento decadente”, em “suas
orientagdes ‘racionalistas’ ou irracionalistas, ‘objetivistas’ ou subjetivistas, positivistas
ou existencialistas”, diz que ele ndo “transcende a mera descricdo da
imediaticidade”. A experiéncia individual do professor ou da professora, a partir de
sua pratica, inobstante a reflexao “na” e “sobre” a agédo, também n&do. No que diz
respeito ao problema da imediaticidade do conhecimento, como conhecimento

“sensorial-concreto”, assevera Kopnin (1978, p. 158):

O reflexo do objeto em toda a sua imediaticidade é um traco caracteristico
do conhecimento sensorial-concreto. O geral e o especial ndo estédo
separados, ndo estdo diferenciados do singular e do causal; a relagdo ente
o geral e o singular, ndo se baseia em sua necessidade mas se manifesta
como dado empirico. Por isso Marx chamou a esse concreto de difuso, ndo-
desmembravel. Neste caso o préprio geral atua na imagem sensorial-
concreta sob forma empirica, como semelhante, Unico para uma série de
objetos; aqui, em verdade, ainda ndo operamos com o conhecimento da
natureza universal do objeto. Em decorréncia disto, o sensorial-concreto
€ apenas o ponto de partida e ndo o ponto supremo do conhecimento.
O conhecimento ndo pode passar imediatamente do sensorial-concreto ao
concreto no pensamento. Esse caminho, como todos os outros é complexo
e contraditério. Para atingir a concreticidade auténtica, o conhecimento
perde temporariamente a concreticidade em geral e passa ao seu proprio
oposto; ao abstrato (grifo meu).

Na proposicéo da pratica reflexiva de Schon, aquilo que deveria ser o ponto
de partida do conhecimento acaba se tornando o “ponto supremo”. Entendo que
mesmo o Ultimo movimento da metodologia de Schoén, “a reflexao sobre a reflexao
na agao”, ndo viabiliza a chegada naquilo que Kopnin chama de “concreticidade
auténtica”. A meta de Schon de atingir um conhecimento pratico leva-nos a
necessaria conclusdo de que ele ndo supera o conhecimento sensorial-concreto.
N&o ocorre a “perda temporaria da concreticidade em geral”, de que fala Kopnin.
Mas, admitindo-se, apenas como argumento, que iSso aconteca, ainda assim, nao
considero o ultimo nivel idéneo para a superagao do “concreto difuso”, o qual Kosik
(2011) denomina de “pseudoconcreticidade”.

Schén, como vimos, estabelece uma diferengca entre “conhecer-na-agao” e
“refletir-na-agdo”, aduzindo que o segundo nao teria a mesma espontaneidade do

primeiro. Duarte (2003, p. 613), sobre a afirmacéo de Schoén, diz o seguinte:

Inicialmente preciso esclarecer por que ndo dispensarei especial atencédo a
diferenciagdo feita por Schoén entre “conhecer-na-agdo” e ’reflexdo-na-
agao”. [...]. O “conhecer-na-agdo” é mais automatico, rotineiro, espontéaneo,
isto é, tacito. A “reflexdo-na-agao” surgiria a partir de resultados e de
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surpresas produzidas pela agdo. Esse processo de “reflexdo-na-agao” nao
seria tdo espontaneo quanto o “conhecer-na-agao”, teria “‘uma fungao
critica, questionando a estrutura de pressupostos do “conhecer-na-agao”
(idem, p. 33). Entretanto, Schon ressalta que “distingdo entre os processos
de reflexdo-na-acdo e conhecer-na-acado pode ser sutil (idem, p. 34) e
assinala que ambos podem dispensar sua formulacao em palavras” [...].

Logo adiante, complementa:

Se a reflexdo-na-acdo néo exige palavras, ela se enquadra na categoria de
conhecimento tacito. Para que um conhecimento deixe de ser tacito ele
precisa, antes de tudo, ser expresso por meio da linguagem. Neste sentido,
embora a reflexdo-na-acdo seja, para Schodn, mais consciente que o
conhecer-na-acao, a distincdo entre ambos no que se refere ao grau de
consciéncia ndo é tdo significativa que impeca ambos de serem
considerados tacitos. O proprio Schén (1987) afirma que a “reflexdo-na-
acao é tacita e espontanea” (Ibidem).

Pode-se dizer que, na proposta de Schon, ha uma énfase no ativismo, no
aprender fazendo, na pratica, na experiéncia, na solucdo de problemas imediatos,
resultando, em certa medida, naquilo que Eagleton (2011) chama de “depois da
teoria” e Moraes (2002) de “recuo da teoria”. Aproveito o ensejo e trago a baila um
tema que tratei no | Capitulo, quando falei que a “teoria da experiéncia pura” de
James, na perspectiva do “empirismo radical”’, pode ser sintetizada com a seguinte
afirmacao: “tudo é pratica”. Pois é, ela est4 presente na perspectiva da pratica
reflexiva. O “recuo da teoria” € uma das caracteristicas imanentes ao movimento ou
agenda chamada de pdés-modernidade. Sobre o “recuo da teoria”, diz Moraes (p. 10,
2002):

A celebracdo do "fim da teoria" — movimento que prioriza a eficiéncia e a
construcdo de um terreno consensual que toma por base a experiéncia
imediata ou o conceito corrente de "pratica reflexiva" — se faz acompanhar
da promessa de uma utopia educacional alimentada por um indigesto
pragmatismo (Burgos, 1999, p. 468). Em tal utopia praticista, basta o "saber
fazer" e a teoria € considerada perda de tempo ou especulagdo metafisica
e, quando ndo, restrita a uma oratéria persuasiva e fragmentaria, presa a
sua propria estrutura discursiva (MORAIS, 2002, p. 10).

No artigo Conhecimento Tacito e Conhecimento Escolar na Formacédo do
Professor (por que Donald Schén ndo entendeu Luria), Duarte (2003, p. 602), no

Resumo, aduz o seguinte:

O objetivo do texto € mostrar que os estudos de Donald Schén no campo da
formacao profissional em geral e da formacéo de professores em particular
pautam-se numa epistemologia que desvaloriza o0 conhecimento
cientifico/tedrico/académico e numa pedagogia que desvaloriza o saber
escolar. Nesta direcdo é feita uma analise critica das ideias de Schén
acerca do conhecimento tacito e do conhecimento escolar. Essa analise
critica das ideias de Schon é inserida no contexto de uma critica aos
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pressupostos epistemolégicos hegemonicos atualmente no campo dos
estudos sobre formacéo de professores.

Para Duarte (2003), Schoén, de fato, ndo entendeu Luria. Segundo o autor,
Luria, numa pesquisa que realizou, buscou mostrar a contraposicdo entre o saber
pratico do cotidiano e o saber formal. Schén, ao contrario, propde a substituicdo do
saber escolar pelo conhecimento tacito, ou seja, valorizar na escola o conhecimento
comum, do cotidiano, em relacdo ao conhecimento sistematizado, construido
historicamente pela humanidade. Nado podemos olvidar que uma caracteristica da
pos-modernidade é considerar o conhecimento cientifico apenas como mais uma
forma de conhecimento, sem o status conferido ao conhecimento sistematizado pela
modernidade. Nesse sentido, diz Duarte (2003, p. 620):

Como ja mostrei acima, Donald Schon, em certo momento de seu texto, cita
uma pesquisa de Luria, objetivando exemplificar a contraposicdo entre o
saber técito (cotidiano) e o saber escolar. Schon cita Luria como se a
pesquisa realizada por este desse apoio a tese defendida por aquele, isto é,
a tese de que o conhecimento escolar, por sua natureza formal e categorial,
ficaria aqguém do pensamento cotidiano, ou melhor, do conhecimento tacito,
o qual estaria em melhores condicbes de lidar com a riqueza e a
complexidade das situacdes praticas. Como se pode ver, Schon defende
gue a escola deve deslocar seu foco de atencdo do conhecimento escolar
para o conhecimento tacito (cotidiano), deve deixar de considerar o saber
escolar superior ao saber cotidiano e deve valorizar as formas de percepc¢éo
e pensamento proprios da prética cotidiana. Esse tipo de educacéo escolar
€ que deveria, segundo Schén, constituir o fundamento da formacéo do
professor reflexivo. E por esta razdo que o saber escolar (o saber
académico, tedrico, cientifico) também devria deixar de ser o fundamento
dos cursos de formacao de professores.

Aqui temos uma clara disjungéo entre a proposicdo de Schon e a de Freire.
Embora Freire valorize o saber préatico do cotidiano, ele o toma como ponto de
partida na construcdo do conhecimento, que se constitui através da comunicacao,
do didlogo, da dialogicidade. Tomando como exemplo o “saber de experiéncia feito”,
se 0 mesmo nao pode ser descartado como ponto de partida, ndo pode substituir o
conhecimento sistematizado. A relacdo entre cultura popular e ciéncia também é
dialética, em Freire. Diferentemente de Schon, que busca a substituicdo ou
superacdo do conhecimento escolar, alicercado no que ele chama de “racionalismo
técnico”, pelo conhecimento tacito, alicercado na “epistemologia da pratica”, Freire
trabalha teoria e pratica numa unidade dialética indissociavel. Nesse sentido, diz
Freire (1999, p. 71): “Partir do ‘saber de experiéncia feito’ para supera-lo néo é ficar
nele”. Diz, ainda, Freire (1992, p. 106-107):
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E preciso, porém, deixar claro que, em coeréncia com a posicdo dialética
em que me ponho, em que percebo as relagées mundo-consciéncia-pratica-
teoria-leitura-do-mundo-leitura-da-palavra-contexto-texto, a leitura do mundo
ndo pode ser a leitura dos académicos imposta as classes populares. Nem
tampouco pode tal leitura reduzir-se a um exercicio complacente dos
educadores ou educadoras em que, como prova de respeito a cultura
popular, silenciem em face do “sabes de experiéncia feito” e a ele se
adaptam.

Como vimos no item dedicado a exposicdo da proposicdo educacional
freiriana, ele néo refuta os conteddos escolares, embora ndo seja um conteudista.
Em Schon, ao que tudo indica, por sua narrativa, os “conteudos” devem reduzir-se a
relatorios do “aprender fazendo”, no exercicio da atividade pratico-reflexiva: um
relato de experiéncia, numa dimensao individualista, imediatista e praticista ou algo
semelhante.

A reflexdo e o exercicio da prética educativa, em Freire, devem ser
compreendidos em sua totalidade, ndo de forma fragmentada, valorizando o
educador, o educando, os métodos, o conteudo ou as técnicas: “A préatica docente
critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento dindmico, dialético, entre o
fazer e o pensar sobre o fazer” (FREIRE, 1996, p. 38). Diz, ainda, que “ndo ha,
nunca houve e nem pode haver educagao sem conteudo” (1992, p. 110), salvo se os
seres humanos se transformarem totalmente, superando os modos atuais de
conhecer e de formar.

Ainda, sobre a reflexéo critica sobre a pratica, que também chamo de praxis,
nesta pesquisa, na parte referente a formacéo de professores, diz Freire o seguinte:

[...] na formacdo permanente dos professores, o momento fundamental € o
da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a préatica de
hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O préprio

discurso tedrico, necessarioa reflexdo critica, tem de ser de tal modo
concreto que quase se confunda com a prética (FREIRE, 1996, p. 39).

A “pratica reflexiva” de Schoén nédo se confunde com a “reflexao sobre a
pratica de Freire” (ou a praxis), conceitualmente falando. Nao se trata apenas de um
jogo de palavras langcadas ao vento. A primeira € uma proposicao pedagogica, um
“conceito”, como diz Pimenta (2002). A segunda é um atributo humano: a
capacidade de reflexdo sobre a prépria pratica. Isso ndo significa que, dentro do
conceito de pratica reflexiva, como concepcao pedagodgica, ndo aconteca reflexao
sobre a pratica, como adjetivo: atributo humano. A reflexdo sobre a pratica esta

dentro da proposi¢do de Schon, nos dois ultimos movimentos de sua metodologia: “a
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reflexdo sobre a acado” e a ‘“reflexdo sobre a reflexdo na agdo”. Mas ela é
individualista, imediatista e praticista: comeca e termina nos limites de espago e
tempo da sala de aula ou do atelier, onde se desenvolve o projeto, como veremos
adiante.

Em Freire, a reflexdo sobre a prética, que esta inscrita em sua proposta para
a formacao permanente de professores, é mais ampla, pois, para além do processo
de ensino e aprendizagem, na qual ela se p6e como uma situacdo gnosiologica, ela
€ também um ato politico, com uma dimenséo ética, além de estética. Por outro
lado, especificamente no seu aspecto adjetivo, de atributo humano, a prética
reflexiva ou reflex@o sobre a pratica aproximam os autores em diélogo.

Schoén critica o que ele chama de “racionalidade técnica”, porém sua prépria
perspectiva é tecnicista e utilitarista. O limite de sua proposi¢do educacional, ao que
tudo indica, é a sala de aula ou o atelier. Sua proposta se esgota no aprender
fazendo, na solugcdo de um problema situado em zonas indeterminadas da pratica e
ponto final. N&o vislumbro, por exemplo, em Schoén, uma dimensdo critica do
contexto social em que se desenvolve o ato educativo ou a instrugao.

Nesse sentido, Pimenta (2002), citando Contreras (1997), no Livro La
autonomia del profesorado, refere que o autor realiza uma analise critica da
epistemologia da préatica, no ambito do conceito de prética reflexiva, a partir de
varios autores. Sobre os autores analisados, Pimenta (2002, p. 24) informa o
seguinte: “Quanto a concepgédo do professor como investigador desenvolvida por
Stenhouse, os Vvarios autores concordam que este ndo inclui a critica ao contexto
social em que se da a agao educativa”. Schon também padece da mesma omissao
em sua proposicdo. Diz, ainda, a citada autora, sobre a proposi¢cdo de Stenhouse,
que a mesma se “reduz a investigagao sobre a pratica aos problemas que geram
acgdes particulares em aula” (Ibidem). Ainda, segundo Kemmis (1985), diz Pimenta
que a epistemologia da pratica, no bojo da pratica reflexiva, “¢ uma perspectiva
restrita, pois desconsidera a influéncia da realidade social sobre acdes e
pensamentos e sobre conhecimento como produto de contextos sociais e historicos”
(Ibidem).Citando Giroux (1990), refere Pimenta (2002), que sua critica situa-se na
afirmacdo de que “a mera reflexdo sobre o trabalho docente de sala de aula é
insuficiente para uma compreensao tedrica dos elementos que condicionam a

pratica profissional” (Ibidem). Por fim, menciona Lawn (1988), que diz que “‘uma
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coisa € identificar o lugar onde o professor realiza sua fungéo; outra é reduzir o
problema a esse lugar” (Ibidem).

Reitero, portanto, que a perspectiva de Schon se restringe a solugcdo de um
problema situado em zona indeterminada da pratica no espaco/tempo da sala de
aula ou do atelier.

Freire (2003, p. 96), que nega a hipétese de uma educacdo neutra, assevera
que: “Nao ha pratica educativa, como de resto nenhuma prética, que escape a
limites. Limites ideoldgicos, epistemoldgicos, politicos, econdmicos e culturais”. A
pratica educativa freiriana, como vimos, é dialética, pois contempla em sua
realizacdo as relacbes mundo-consciéncia, pratica e teoria, leitura do mundo e
leitura da palavra, leitura do contexto e leitura do texto. Ela é praxis ndo no sentido
de que é desenvolvida uma atividade que envolve uma reflexdo sobre ela, mas
porque a acdo-reflexdo-acdo € teleoldgica e transformadora. Sanchez Vazquez
(2007, p. 237) assim define praxis:

Em suma, a praxis se apresenta como uma atividade material,
transformadora e adequada a fins. Fora dela, fica a atividade teérica que
ndo se materializa, na medida em que é atividade espiritual pura. Mas, por
outro lado, ndo ha praxis como atividade puramente material, isto €, sem a
producgdo de fins e conhecimentos que caracteriza a atividade teorica.

Freire (1995), ao contrario de Schon, ndo compartiha com a ideia de
formacdo como treinamento. Schoén, embora seja um critico da “racionalidade
técnica”, acaba, em sua proposi¢cao, contraditoriamente, adotando uma viséo
tecnicista de educacdo. Sua concepc¢do acaba se reduzindo a uma concepgao
técnica e neutra, sem antagonismos, sendo importante o treinamento e aquilo que
Freire chama de “sabedoria de resultados”.

Diferente da perspectiva freiriana, que tem a educacdo ndo s6 como uma
situacdo gnosiolégica, mas também ética, estética e politica, para Schoén, como
vimos, ela comecga e termina na sala de aula, buscando solu¢bes para situacdes
indeterminadas da pratica. Assim, segundo Freire (1986, p. 25): “Além de um ato de
conhecimento, a educacdo é também um ato politico. E por isso que ndo ha
pedagogia neutra”. Ademais, para Freire, como vimos, “formar € muito mais que
puramente treinar” (FREIRE, 1996, p. 14).

Criticando um modelo de educagé&o reduzido a pura técnica, Freire (1995, p.
81) expbe as diferencas entre formar e treinar e esclarece sobre os efeitos da dita
“apoliticidade” da educacao:
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E isso que se encontra no miolo do discurso “pragmaético” sobre a
educacdo. A utopia da solidariedade cede seu lugar ao treino técnico
dirigido para a sobrevivéncia num mundo sem sonhos, “que ja criaram
demasiados problemas”... Nesse caso, o que vale é treinar os educando
para que se virem bem.

Treina-los, e ndo forma-los, para que se adaptem sem protestar. Protestos
agitam, sublevam, torcem a verdade, desassossegam e se movem contra a
ordem, contra o siléncio necessério a quem produz.

A reflexdo sobre a préatica é objeto de uma variedade de enfoques e énfases,
nao se restringindo apenas a um olhar. Advertindo acerca dessas diferencas,

esclarece Freitas (2017, p. 96):

No contexto desta discussao, diversas séo as énfases e nuances atribuidas
a importancia da reflexdo sobre a pratica para a constituicdo de um
conhecimento profissional revelador das peculiaridades da atuacéo docente.
Tais distingBes referem-se, especialmente, a maior ou menor intensidade da
natureza politica das praticas educativas, considerando os limites da
reflexdo quando desvinculada da leitura critica do contexto social em que
estdo inseridas.

Ancorado em Duarte (2003), indo a raiz da questdo, ouso afirmar que tais
distingbes vao além da “maior ou menor intensidade da natureza politica das
praticas educativas”. Elas tém, em sua base, principalmente, um conflito entre
estatutos epistemoldgicos conflitantes: de um lado, o moderno, de outro, 0 pos-

moderno®. Afirmo, ainda, que esse contencioso epistemolégico-metodolégico é

®Numa critica ao artigo “Do ensino de conteudos aos saberes do professor: mudanga de idioma
pedagégico?”, de Isabel Alice Lelis (2001), publicado na revista Educacdo & Sociedade, diz Duarte
(2003, p. 608-611): “Essa relagao entre os estudos no campo de formagdo de professores e a
descaracterizagdo do professor, o qual deixa de ser visto como agente da transmissdo do saber
escolar, também pode ser identificada no contexto educacional brasileiro”. [...] Todo o texto de Lelis é
dirigido para a analise da questdo epistemoldgica e pedagdgica que estaria no centro dessa
mudanca, isto é, o distanciamento com relagdo a uma “pedagogia centrada no saber elaborado”. Os
estudos que tenho realizado sobre as relagbes entre o construtivismo e outros idearios pedagogicos
me levam a afirmar que Lelis esta correta quando afirma que, no Brasil, os estudos sobre formacao
de professores realizados na década de 1990 teriam significado uma mudanca de enfoque
pedagogico na dire¢do de um distanciamento com relagdo a uma pedagogia centrada no saber
escolar. Entretanto, ao contrario de Lelis, que considera esse processo um avango, eu o considero
um retrocesso. Além disso, € também diferente a maneira como analiso as relag6es entre tal
processo de mudanca das referéncias predominantes no campo da formacdo de professores e o
contexto politico-ideoldgico da década de 1990. Nesse sentido, destacarei duas questfes ausentes
no trabalho de Lelis. A primeira questdo é a das relacfes entre a difusdo dessa linha de estudos
sobre a formac&o de professores e o boom construtivista. N&o foi obra do acaso o fato de que o
construtivismo e a pedagogia do professor reflexivo tenham sido difundidos no Brasil quase que
simultaneamente. Esses dois ideéarios fazem parte do universo pedagdgico ao qual venho chamando
de “as pedagogias do aprender a aprender”. Neste sentido, do ponto de vista pedagogico, os estudos
na linha do professor reflexivo surgiram na América do Norte e na Europa quase que como uma
ramificacdo natural do tronco comum constituido pelo ideario escolanovista. A diferenca reside em
gue o escolanovismo cldssico e o construtivismo concentram seu foco de andlise na aprendizagem
(ou construcdo do conhecimento) realizada pelo aluno ao passo que os estudos sobre o professor
reflexivo concentram seu foco de andlise na aprendizagem (ou constru¢do do conhecimento)
realizada pelo professor. A segunda questdo ausente do trabalho de Lelis é a das relacdes entre a
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consectario de uma disputa politico-ideoldgica subjacente, que o justifica. Nessa
disputa, temos, numa dimensdo ampla, de um lado, uma concepg¢do de mundo
fundada na proposta de transformacao radical da sociedade, com a superacdo do
modo de producéo capitalista e, de outro, todas as perspectivas que nao contestam
o modo de producéo capitalista, entre elas a pds-modernidade e o neoliberalismo.

A raiz da pedagogia do “professor reflexivo” ou da “prética reflexiva” esta
inserida no ambito do estatuto pés-moderno, que, como vimos no item 3, do Capitulo
I, ndo tem grande apreco pela ciéncia e tecnologia. Nesse sentido, diz Hicks (2011,
p. 25), sobre os pés-modernos: “[...] Em vez de apreciarem as realizagdes da ciéncia
e da tecnologia, nutrem acerca delas uma suspeita que tende a franca hostilidade”.
O conhecimento tético e a epistemologia da pratica sdo representacfes de
premissas e postulados da chamada “agenda pds-moderna”, para o campo da
educacao.

No horizonte de Freire estd o sonho como motor da histéria; a utopia, como
denuncia e andncio. Esta a libertacdo! A libertacdo do oprimido e, com ela, a
libertacdo de todos os homens e mulheres, o que significa libertar, também, o
opressor de sua propria violéncia opressora. No horizonte de Freire, esta também a
transformacdo da sociedade, com a superagcdo do modelo socioecondémico
dominante, modelo que ele denomina de necrofilo. E, ainda, em seu horizonte esta o
socialismo democratico, como forma de governo. Sua perspectiva pedagogica, além
de se constituir numa situacdo gnosioldgica, € antropoldgica, politica, ontolégica,

axioldgica, filosofica, socioldgica. A reflexdo sobre a préatica em Freire é critica. Sua

epistemologia da pratica e o universo ideolégico neoliberal e pos-moderno. A disseminagéo, no Brasil,
dos estudos na linha da “pedagogia da pratica” e do “professor reflexivo”, na década de 1990, foi
impulsionada pela forte difusdo da epistemologia pés-moderna e do pragmatismo neoliberal, com os
guais a epistemologia da pratica guarda inequivocas relacdes. A propria Lelis (2001, p. 49) tangencia
esse tema quando da a entender que “o fim do leninismo e a derrocada da Unido Soviética entre
outros acontecimentos” teriam produzido um questionamento epistemoldgico com relagéo a filosofia
da praxis, isto €, 0 marxismo, questionamento esse que teria problematizado a “supervalorizagao da
teoria”, o “poder da teoria na explicagédo e transformacao do real” (idem, ibid.). A problematizagdo do
poder da teoria na explicagdo do real seria decorrente da constatagdo da “infinitude do real e dos
processos de expansao e revisdo do conhecimento” (idem, ibid.). Ndo ha espaco neste artigo para
me aprofundar nessa questdo, mas devo assinalar que, nesse momento de seu texto, Lelis se
aproxima dos questionamentos epistemoldgicos que Hayek (um dos grandes intelectuais do
neoliberalismo) dirigiu ao marxismo. N&o estou afirmando, de forma nenhuma, que Lelis pretenda
alinhar-se com ideias neoliberais. Em outro momento de seu texto, ela se mostra preocupada com o
fato de que “vivemos num momento de clara hegemonia do projeto neoliberal no campo da
educagao” (idem, ibid., p. 54). O que estou procurando mostrar € que, inadvertidamente, a autora se
aproxima, em seus questionamentos epistemolégicos, dos mesmos argumentos usados por Hayek.
Por exemplo, a questdo da ‘infinidade do real’ é utilizada por Hayek para negar a possibilidade do
conhecimento numa perspectiva de totalidade”.
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“pratica reflexiva” — ndo como conceito, mas como fato — é revolucionaria, pois
articula prética e teoria (saber elaborado), para a andlise, compreensdo e
transformacao do real, através da leitura do texto e do contexto.

O horizonte da proposicao de Schon esta no desenvolvimento das habilidades
profissionais, pela substituicAo do modelo de racionalidade técnica (“tradicional”)
pela perspectiva da “pratica reflexiva”. Propfe, ainda, uma nova politica curricular,
com vistas a autonomia do estudante. Autonomia aqui deve ser entendida numa
perspectiva funcional, nos estreitos limites da autoformacdo. Nessa perspectiva, €
possivel a construcdo do “conhecimento util” e o treinamento do “profissional
eficiente”; o “conhecimento util”, como oposicdo ao “conhecimento esotérico”,
produzido e ensinado nas universidades: o conhecimento técnico-cientifico. Em seu
horizonte, esta a capacitacdo do profissional eficiente para a solucdo de problemas
do cotidiano. Em Schon, o dltimo nivel de reflexdo, que é a reflexdo sobre a reflexédo
na acao, é também “conhecimento pratico”.

Freire trabalha na perspectiva de totalidade. A praxis estd na base da
transformacdo da realidade objetiva, que é opressora. Em Schon, a totalidade é
restrita as descricbes do projeto que devera ser trabalhado na aula ou no atelier. A
totalidade nada mais é do que a totalidade do projeto, prescindido de uma leitura
critica do contexto social no qual as praticas educativas estéo inseridas.

Freitas (2017, p. 95), sobre a possibilidade de didlogo entre Schén e Freire,

refere:

A proposicdo do didlogo entre o pensamento de Donald Schén e Paulo
Freire diz respeito a compreensdo de que, mesmo reconhecendo suas
diferencas, a complementariedade de suas producdes se faz fecunda para a
formacao de professoras/es pesquisadoras/es. [...]. Neste sentido, para uma
atuagcdo técnica responsavel, reitera-se a necessidade de uma nova
epistemologia da pratica docente para a qual Donald Schon se faz uma
referéncia conceitual e Paulo Freire uma referéncia praxiolégica.

Tenho que o0 que o0s aproxima, como vimos, € a valorizacdo da pratica na
construcdo do conhecimento do professor e da professora. Em ambos, h4 uma
acentuada referéncia a importancia da pratica na formagdo do conhecimento.
Todavia, enquanto para Freire a pratica educativa se faz na praxis (unidade entre
teoria e pratica numa dimensao teleoldgica e transformadora) dos(as) professor(as),
numa perspectiva de totalidade, em Schon as praticas educativas sao construidas

em treinamento, no ambito de uma instrucdo, tendo por meta o desenvolvimento das
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habilidades profissionais, pela constru¢do de um “conhecimento pratico”, através da
perspectiva da “pratica reflexiva” (aqui como conceito).

No tocante ao antigo — e sempre atual — debate entre teoria e pratica, é
preciso salientar que a simples unidade entre teoria e pratica ndo constitui uma
praxis, se tal unidade nado for teleoldgica e transformadora. Pela mesma razéo,
segundo Sanches Velazquez (2007), como vimos, nem toda a atividade € praxis.

Sobre o tema, apresentarei duas perspectivas, envolvendo trés autores:
Tardif, Pistrak e Sukhomlinski.O primeiro é um autor da atualidade, que milita na
linha de Schén, no sentido da construcdo de uma epistemologia da pratica,
valorizando os saberes docentes praticos. Pistrak® foi um pedagogo soviético que,
no tempo de Lenin, participou da construcdo de um novo modelo pedagdgico,
compativel com o também novo modelo de sociabilidade que estava sendo
construido, e Sukhomlinski foi professor na Unido Soviética até a década de
cinquenta do século XX.

No tocante a importancia da pratica profissional docente na construcdo de

uma epistemologia do professor, diz Tardif (2014, p. 243):

Se assumirmos o postulado de que os professores sdo atores competentes,
sujeitos ativos, deveremos admitir que a pratica deles ndo é somente um
espaco de aplicagdo de saberes provenientes da teoria, mas também um
espaco de producéo de saberes especificos oriundos dessa mesma prética.

O autor, no fragmento acima, coloca o professor como sujeito ativo da
construcdo do préprio conhecimento — o conhecimento que serd posteriormente
socializado/transmitido — e ndo somente como reprodutor do conhecimento tedrico

existente. O cotidiano do professor em sala de aula, sua experiéncia pratico-didatico-

7z

pedagdgica na regéncia de classe, € um espaco de producdo do préprio
conhecimento.
Ele enfatiza que sua proposicdo se opde a concepcao tradicional da relacdo

entre teoria e pratica, referindo o seguinte:

E uma ideia que se opde a concepcao tradicional da relagdo entre teoria e
pratica. De fato, segundo essa concepcéo, o saber esta somente do lado da
teoria, ao passo que a pratica ou € desprovida de saber ou portadora de um
falso saber baseado, por exemplo, em crencas, ideologias, ideias
preconcebidas, etc. Além disso, ainda segundo essa concepcao tradicional,
o saber é produzido fora da pratica (por exemplo, pela ciéncia, pela
pesquisa pura, etc.) e sua relagdo com a pratica, por conseguinte, s6 pode
ser uma relacdo de aplicacdo. E exatamente esta concepcao tradicional que
dominou, e domina ainda, de maneira geral, todas as visées da formacao

% Segundo informacdes ndo confirmadas, mas correntes nos meios intelectuais, Pistrak teria sido
mais uma das inimeras vitimas dos expurgos de Stalin.
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dos professores tanto nas universidades do hemisfério Norte quanto nas
universidades do hemisfério Sul: os professores sdo vistos como
aplicadores dos conhecimentos produzidos pela pesquisa universitaria,
pesquisa essa que se desenvolve, a maioria das vezes, fora da pratica do
oficio de professor (TARDIF, 2014, p. 235).

E ensejadora de duvidas, pela sua ambiguidade, a seguinte afirmacéo: “Além
disso, ainda segundo essa concepcao tradicional, o saber €& produzido fora da
pratica (por exemplo, pela ciéncia, pela pesquisa pura, etc.) e sua relacdo com a
pratica, por conseguinte, s6 pode ser uma relacao de aplicacdo”. Discordo do autor,
porque desconheco que o saber cientifico seja produzido fora da pratica. Admito,
sim, a existéncia de “especulagcao metafisica”, por exemplo, em certa medida, aceito
a expressédo “pesquisa pura”’, quando fundada numa especulacdo de natureza
metafisica, mas divirjo da inclusdo do conhecimento cientifico como alguma coisa
possivel de se construir fora da pratica. Se sua afirmacao é de natureza especifica,
no sentido de que quem ministra aula aplica conhecimento pré-concebido, isso pode
acontecer, mas nao sei até que ponto na qualidade de regra geral. Ora, se num
determinado artigo um autor elabora uma analise critica das teorias pedagogicas,
ele ndo estara, necessariamente, fazendo “pesquisa pura” ou “ciéncia sem
experimentagdo empirica”, pois as teorias pedagogicas, de forma geral, nada mais
sdo do que o produto de analises de praticas pedagogicas diferentes. Salvo nas
hipéteses a que me referi ou em outras similares de “intelectualismo puro”,
“solipsismo” etc., entendo que as teorias “ndo caem do céu”, mas sao abstracdes
sobre as experiéncias cotidianas.

Por outro lado, ressalto que os livros sobre educacdo com os quais tive
contato, em geral, foram escritos por professores e professoras, o que significa que,
em tais obras, eles estdo socializando experiéncias. Experiéncias que foram
submetidas a reflexdo, em didlogo com outras teorias e outras praticas.
Provavelmente, a intencdo do autor foi de dizer que, na maior parte dos casos, 0s
professores e professoras aplicam conhecimentos alheios. Isso € outra coisal
Acredito que refletir sobre a prética, formulando um conhecimento mais elaborado
do que se faz, ou ficando num conhecimento tacito, todos os professores e
professoram o fazem. O que varia é o nivel de reflexdo e o movimento feito para
essa elaboracdo. Porém, compreendo perfeitamente que, conceitualmente, o autor

propde uma nova perspectiva, em contraposicdo a chamada de tradicional, na qual
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os professores sejam treinados ou formados para a construgdo de saberes a partir
de sua prépria pratica.

[...] a perspectiva aqui defendida exige, por parte dos professores de
profissdo, o esforco de se apropriarem da pesquisa e de aprenderem a
reformular seus proprios discursos, perspectivas, interesses e necessidades
individuais ou coletivos em linguagens susceptiveis de uma certa
objetivagdo (TARDIF, 2014, p. 239).

Como vimos, inobstante Tardif enalteca a tendéncia atual de valorizacdo do
saber construido pela experiéncia subjetiva do professor, ainda assim, ele fala da
necessidade de que tais conhecimentos devam ser suscetiveis de “certa
objetivagaéo”. Ele fala dos professores enquanto sujeitos da producdo do préprio
conhecimento e nao apenas como aplicadores de conhecimentos alheios,
defendendo a importancia da subjetividade dos mesmos. Tardif segue na esteira de
Schon, e de tantos outros, de valorizacdo do conhecimento pratico docente
construido pelo préprio docente como pesquisador de sua préatica pedagdgica.

Defendendo uma epistemologia diferente da de Tardif, com outra perspectiva
na relacdo entre teoria e pratica, em outro periodo histérico e em outro modelo de
sociabilidade, mas ainda atual, Pistrak (2011, p. 20) oferece um subsidio valioso
sobre a importancia da teoria para a definicdo do horizonte perseguido pelo

professor na construgao/transmissédo do conhecimento:

Constatamos entéo, a proposito de todos os problemas da vida escolar, que
apenas a teoria nos da o critério indispensavel para optar, avaliar e justificar
tudo o que fazemos na escola. O educador que ndo dispde deste critério
ndo podera trabalhar de forma util na escola: ele se perdera sem encontrar
o caminho, sem guia, sem saber o objetivo a ser atingido (PISTRAK, 2011,
p. 20).

Para Pistrak, “o objetivo a ser atingido” — uma pratica escolar revolucionéaria —
deve ser definido pela teoria. A teoria aqui aparece como guia da pratica. Todavia, €
bom esclarecer que essa relacdo ndo é dicotomizada: a teoria indica o aspecto
teleoldgico e a préatica o aspecto transformador, ambos numa unidade indissociavel,
como praxis.

Sukhomlinski (1978, p. 42-3) contribui para esse debate trazendo a lume a
importadncia da teoria no processo educacional revolucionario, no “calor” da
transformacdo de um modelo de sociabilidade, como ocorreu na Unido Soviética
pos-revolucionaria:

Uma aplicagdo mecénica, nao reflectida, dos postulados tedricos aos factos
da experiéncia pratica arrasta a destruicdo do pensamento vivo do
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professor, despoja o trabalho pedagégico daquilo que constitui a sua
medula, a sua alma: a originalidade dos fendmenos da vida, a alegria da
renovacdo que o professor sente a chegada de cada nova geracdo de
alunos, a necessidade de criacao.

A teoria é uma fonte que alimenta a arte do professor enquanto se apoia na
experiéncia. Apoia-se quer dizer enriquece-se, aperfeicoa-se, pois que a
vida realca nela novas facetas e suprime o velho, o caduco. Enquanto a
teoria se apoia na experiéncia, refractando-se no trabalho criativo individual
de milhares e milhares de pedagogos, essa teoria desenvolve-se. Se os
preceitos tedricos sdo concebidos como uma coisa eterna, imutavel, propria
para todos os casos, produz-se a esclerose da teoria. A teoria transforma-
se em dogma.

O conhecimento deve resultar da articulacdo entre teoria e pratica, pois sua
dicotomizacdo pode implicar no enfraquecimento de uma de suas dimensoes,
prejudicando-o em sua totalidade como concreto pensado. O exemplo disso esta
nas propostas educacionais que supervalorizam a pratica em detrimento da teoria.

Nesse sentido, assevera Saviani (2003, p. 107):

Quando entendemos que a pratica sera tanto mais coerente e consistente,
serd tanto mais qualitativa, sera tanto mais desenvolvida quanto mais
consistente e desenvolvida for a teoria que a embasa, e que uma préatica
sera transformada a medida que exista uma elaboracdo teérica que
justifigue a necessidade de sua transformacéo e que proponha as formas da
transformacédo, estamos pensando a prética a partir da teoria. Mas é preciso
também fazer o movimento inverso, ou seja, pensar a teoria a partir da
pratica, porque se a pratica é o fundamento da teoria, seu critério de
verdade e sua finalidade, isso significa que o desenvolvimento da teoria
depende da prética.

Uma das razbes desta pesquisa, conforme fiz referéncia na Introducéo (a
razado de ordem pessoal desta escrita), foi 0 desprezo dos(as) professores(as) — em
geral — em relacdo a teoria, nas formacgdes que fiz em varias escolas publicas, por
longo periodo, e em aulas que ministrei para cursos de especializacdo. Queria
entender o porqué dessa reacao, a meu juizo, insdlita. Insélita porque entendo que
guem ndao |&, ndo estuda, ndo pesquisa, nao tem condi¢cdes de dar uma boa aula.
Conhecer a teoria € um compromisso que temos com os(as) alunos(as) e,
sobretudo, com uma educacédo de qualidade. Uma boa prética ndo prescinde de um
consideravel acamulo tedrico, assim como o acumulo teérico, por si, sem nenhuma
pratica, cai no intelectualismo estéril. Hoje,passei a ter melhor compreensao do
problema, tendo, inclusive, ha pouco tempo, feito uma publicagdo em capitulo de

livro, sobre o tema, em parceria com a colega Professora Doutora Magda Santos®’.

8 SANTOS, Magda; TADDEI, P. E. D. A teoria como elemento fundamental para a qualificacdo da
pratica pedagdgica. In: BUCHWEITZ, Marlise; PEREIRA, Dirlei de Azambuja (Orgs). Sala de aula: a
fonte de nossas reflexdes. 1.ed. Curitiba: Appris Editora, 2018.
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Pistrak, no inicio do século XX, na Unido Soviética, ja se deparava com 0
mesmo problema: o desprezo da teoria pelos(as) professores(as). Repito a citacao
abaixo, que fiz na Introducéo, por entendé-la como fundamental, para justificar uma

das razGes que me conduziram a esse escrito. Eis o relato:

Estudando centenas de perguntas feitas por escrito aos relatores em
diferentes lugares, percebe-se facilmente que a massa dos professores se
apaixona principalmente por questfes praticas; mas a teoria deixa o0s
professores indiferentes, frios, para ndo falar de estados de espirito ainda
menos receptivos (PISTRAK, 2011, p. 17).

Mais adiante, enfatizando a importancia da teoria sob o ponto de vista

marxista, afirma:

No entanto, a maioria dos professores considera a teoria como uma criagéo
autdbnoma da psicologia, da pedagogia e da pedagogia experimental, como
um sistema independente objetivando seu proprio desenvolvimento sem
relagBes com a pratica.

A maioria dos professores ndo tem uma consciéncia clara do fato de que a
pedagogia marxista é e deve ser antes de tudo uma teoria de pedagogia
social, ligada ao desenvolvimento dos fenébmenos sociais atualmente dados
e interpretados do ponto de vista marxista (PISTRAK, 2011, p. 18).

Nas tentativas de formulacdo de um novo modelo formativo, na logica da
sociedade que estava sendo construida, como na Unido Soviética, a conciliacdo da
educacao intelectual com a educacgéo profissional, orientadas pelo trabalho como
principio educativo, era incompativel com a dicotomia entre teoria e pratica. A teoria
deveria observar o horizonte da sociedade que se estava construindo. Ndo podia
nascer das nuvens, ser intelectualista, subjetivista, metafisica ou especulativa. A
pratica ndo poderia ser qualquer prética: individualista, subjetivista, imediatista,
autoritaria, oportunista. Havia uma concepc¢éo de mundo a ser traduzida num projeto
de sociedade e, por consequéncia, num projeto de educacdo, escola e ensino.
Pistrak enfatiza a importancia da teoria pedagdgica como ponto de partida para
orientar a pratica revolucionaria, numa sociedade revolucionéria, inspirado,
provavelmente, em Lenin, na famosa frase que ressalta a importancia da teoria

revolucionaria como norte para a pratica revolucionaria . Diz Pistrak (2011, p. 19):

8 «“Sem teoria revolucionaria ndo pode haver também movimento revolucionario. Nunca se insistira

demasiadamente nesta ideia numa altura em que a prédica em voga do oportunismo aparece
acompanhada de uma atraccdo pelas formas mais estreitas da actividade pratica. E para a
socialdemocracia russa a importancia da teoria é ainda maior por trés razdes, muito frequentemente
esquecidas, a saber: primeiramente, porque 0 nosso partido apenas comecou a formar-se, apenas
comecou a elaborar a sua fisionomia, e estd muito longe de ter ajustado contas com as outras
tendéncias do pensamento revolucionario que ameagam desviar o movimento do caminho correcto”
(LENIN, 1977, on-line).
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Para trabalhar de forma Util e com sucesso na nova escola soviética, é
fundamental compreender o seguinte: primeiro, sem teoria pedagoégica
revolucionaria, ndo podera haver pratica pedagdgica revolucionaria. Sem
uma teoria de pedagogia social, nossa pratica levara a uma acrobacia sem
finalidade social e utilizada para resolver os problemas pedagégicos na
base das inspiracdes do momento, caso a caso, € ndo na base de
concepcdes sociais determinadas.

A solucdo dos problemas pedagodgicos, “na base das inspiragbes do
momento, caso a caso”, é, em certa medida, o que propde a pratica reflexiva de
Donald Schon. Pistrak ndo nega a importancia da “criatividade” do professor na
construcdo da sua pratica educativa. Todavia, as formagfes ndo teriam a finalidade
de indicacdo de praticas — de “receitas prontas” — e, sim, de capacitacdo para a
construcdo de uma pratica fundada num referencial teérico consistente, relacionado
com o horizonte perseguido pela nova sociedade, evitando, assim, o ativismo estéril,

ingénuo, oportunista, imediatista, subjetivista e irresponsavel. Nesse sentido, aduz:

O objetivo fundamental da reeducacéo, ou simplesmente, da educacéo, do
professor ndo é absolutamente fornecer-lhe um conjunto de indicacdes
praticas, mas arma-lo de modo que ele proprio seja capaz de criar um bom
método, baseando-se numa teoria sélida de pedagogia social; o objetivo é
empurra-lo no caminho desta criagdo (PISTRAK, 2011, p. 20).

Na esteira de Pistrak, enfatizando a unidade entre a interpretacdo e a
transformacao, entre teoria e pratica, de forma que o conhecimento se constitua pela

inter-relacdo entre ambas, refere Fromm (1969, p. 144):

A inter-relacdo do interesse e conhecimento tem sido expressa
frequentemente - e com acerto - em termos de inter-relagdo de teoria e
pratica. Como Marx certa vez escreveu, devemos nao apenas interpretar o
mundo, mas transforma-lo. Na realidade, a interpretacdo sem intengdo de
transformar € vazia; a transformacdo sem interpretacdo € cega. A
interpretacdo e a transformagdo, a teoria e a pratica ndo séo dois fatores
separados que se combinem. Estdo inter-relacionados de tal forma que o
conhecimento é fertilizado pela pratica e esta guiada pelo conhecimento.
Teoria e pratica modificam sua natureza quando deixam de estar isoladas.

As perspectivas da relacdo entre teoria e pratica no discurso pedagdgico
contemporaneo, representado por Schon, Tardif, Alarcdo e tantos outros(as), e, no
discurso pedagogico de matriz marxista, de Pistrak, Sukhomlinski, Saviani, Duarte e
Fromm etc., como vimos, séo distintas, para ndo dizer antagonicas.

A génese do discurso pedagdgico contemporaneo, de que Schén é um dos
expoentes, no qual predominam as “pedagogias do aprender a aprender’,
destacando-se, segundo Duarte (2010, p. 33-34), “o0 construtivismo, a pedagogia do
professor reflexivo, a pedagogia das competéncias e a pedagogia multiculturalista”,
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encontra suas raizes no movimento escolanovista, da metade do século XIX, que
esta em sintonia com o universo ideolégico da contemporaneidade®.

A pratica reflexiva de Schon é influenciada, principalmente, por teorias pos-
modernas e pelo pragmatismo de John Dewey®, que também esta na base da
pedagogia de projetos, todos de raiz escolanovista®™, sem esquecer a contribuicdo
de Rorty®?, com seu neopragmatismo. Em nenhuma dessas bases teéricas esté

presente a perspectiva de superacdo da sociedade capitalista. Ha, no maximo,

# “Nas duas ultimas décadas, o debate educacional tem se caracterizado por uma quase total
hegemonia das “pedagogias do aprender a aprender” (Duarte, 2001), com destaque para o
construtivismo, a pedagogia do professor reflexivo, a pedagogia das competéncias, a pedagogia dos
projetos e a pedagogia multiculturalista. A despeito das especificidades de cada uma, elas
apresentam uma mesma tonica: a negagao daquilo que chamam “educacéao tradicional”’. Elas podem
ser consideradas pedagogias negativas, na medida em que aquilo que melhor as define é sua
negacao das formas classicas de educacao escolar. Essa atitude negativa em relacdo a escola, seus
métodos, suas praticas e seus conteldos classicos ndo é um fenémeno exclusivo do final do século
XX e inicio do século atual. Ela remonta ao movimento escolanovista do inicio do século passado e,
recuando mais no tempo, a Pestalozzi e Froebel (Arce, 2002) que, na primeira metade do século XIX,
tentaram colocar em prética as ideias educacionais rousseaunianas. Essa filiacdo das pedagogias
atualmente hegeménicas aos ideais escolanovistas ndo deve ser vista, entretanto, como um indicador
de anacronismo dessas. Elas estdo inteiramente em sintonia com o universo ideoldgico
contemporéneo. As ideias defendidas por essas pedagogias, mesmo quando tém mais de um século
de existéncia, assumem novos sentidos dados especialmente pelo contexto ideolégico no qual
predomina uma visdo de mundo pds-moderna acrescida de elementos neoliberais quase nunca
admitidos como tal. Nesse sentido, Saviani (2007) emprega 0 termo neoescolanovismo com
referéncia ao significado do lema aprender a aprender na ultima década do século XX” (DUARTE,
2010, p. 33-34).
%0 [...] ndo é de estranhar que outra ideia muito difundida pelas pedagogias contemporaneas seja a de
que o cotidiano do aluno deve ser a referéncia central para as atividades escolares. Ou melhor, sédo
considerados conteudos significativos e relevantes para o aluno aqueles que tenham alguma utilidade
pratica em seu cotidiano. Soma-se a esse utilitarismo o principio epistemolégico pragmatista de que o
conhecimento tem valor quando pode ser empregado para a resolucdo de problemas da pratica
cotidiana. O pensador pragmatista norte-americano William James (1907) definiu a verdade como
aquilo em que acreditar fosse melhor para nés (“What would be better for us to believe!” This sounds
very like adefinition of truth”). Nessa perspectiva, o conhecimento é visto como uma ferramenta na
resolugcdo de problemas, e a pratica cotidiana determinaria a validade epistemolégica e pedagdgica
dos conteudos escolares (Idem, 2010, p. 37).
! Essa mesma perspectiva é adotada pela pedagogia do professor reflexivo, que nada mais é do que
a aplicagdo, a formacéo de professores, das ideias escolanovistas, construtivistas e do principio da
centralidade do conhecimento tacito. Desenvolvida inicialmente por Donald Schén como uma
proposta para a formacao profissional em geral, a teoria do profissional reflexivo ganhou larga
divulgacdo no campo da formacédo de professores, especialmente associada a ideia de educagéo
permanente ou formacdo continuada ou educacao ao longo da vida. Segundo essa perspectiva, se as
criancas e os jovens devem construir seus conhecimentos a partir das demandas de sua pratica
cotidiana, entdo a formacao dos professores também deve seguir essa diretriz, pois o conhecimento
decisivo para as decisdes que o professor toma em sua atividade profissional ndo é aquele
proveniente dos livros e das teorias, mas o conhecimento tacito que se forma na acgdo, no
pensamento que acompanha a agdo e no pensamento sobre o pensamento que acompanha a agao.
Desse modo, aprender a pensar e a tomar decisbes acertadas diante de situagBes praticas
probleméticas e imprevisiveis seria um dos maiores sendo 0 maior objetivo da formagdo de
professores. E o maior objetivo do trabalho do professor seria contribuir para que seus alunos
também aprendam a pensar e a resolver problemas postos por suas préaticas cotidianas. Em suma,
tudo gira em torno ao aprender a aprender e ao aprender fazendo (Idem, p. 41-42).
%2 “Para tedricos ricos como Richard Rorty e Stanley Fish, teoria é a maneira como vocé tenta
justificar seu modo de vida” (EAGLETON, 2011, p. 85).
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criticas a esse modo de producdo, em especial, as politicas neoliberais que estdo no
bojo de seu metabolismo, conjugadas com a crenca de que os problemas do
capitalismo podem ser resolvidos sem sua radical superacdo. Nesse sentido,

assevera Duarte (2010, p. 34):

Um primeiro aspecto comum a essas pedagogias € a auséncia da
perspectiva de superagdo da sociedade capitalista, o qual estd associado a
uma concepcéo idealista das relacdes entre educacao e sociedade. Ainda
gue, em trabalhos de alguns defensores dessas pedagogias, existam
momentos de critica a certos aspectos da sociedade capitalista, como as
politicas neoliberais em educacéo, tais criticas acabam sendo neutralizadas
pela crenca na possibilidade de resolucdo dos problemas sociais sem a
superacao radical da atual forma de organizacdo da sociedade, a qual tem
como centro dindmico a légica de reproducéo do capital.

A perspectiva de Freire esta inscrita em qual estatuto epistemoldgico,
moderno ou pés-moderno? Em resposta, digo que, “apesar”’ de Freire (2003), tenho
que sua perspectiva pedagdgica-humanista-revolucionaria se inscreve no estatuto
epistemologico da modernidade. Por que “apesar” de Freire? Apesar dele, porque,
insolitamente, Freire situa-se, na obra “Politica e educagao”, no que ele denomina de

“pés-modernidade progressista”®®

. Diz ele: “Me sinto, obviamente, numa posicao
pés-modernamente progressista e € como tal que discutirei a educacao permanente
e as cidades” (FREIRE, 2003, p. 18). Segue, dizendo: “Na pds-modernidade
progressista, enquanto clima histérico pleno de otimismo critico, ndo ha espaco para
otimismos ingénuos nem para pessimismos acabrunhadores” (Idem, p. 14). Refere,
ainda, de forma mais ampla e detalhada, em defesa da “pds-modernidade
progressista”:

O que a pés-modernidade progressista nos coloca é a compreensao
realmente dialética da confrontacdo e dos conflitos e ndo sua inteligéncia
mecanicista. Digo realmente dialética porque muitas vezes a pratica assim
chamada é, de fato, puramente mecénica, de uma dialética domesticada.
Em lugar da decretacdo de uma nova Histéria sem classes sociais, sem

% “Enquanto certa modernidade de direita e de esquerda, mais para cientificista do que para
cientifica, tendia fixar-se nos limites estreitos de sua verdade, negando a seu contrario qualquer
possibilidade de acerto, a pds-modernidade, sobretudo progressista, rompendo as amarras do
sectarismo, se faz radical. E impossivel, hoje, para o pensamento pés-moderno radical, fechar-se em
seus proprios muros e decretar a sua como a Unica verdade. Sem ser antirreligioso, mas, de maneira
nenhuma, dogmatico, o pensamento pds-moderno radical reage contra toda certeza demasiado certa
das certezas. Reage contra a “domesticacdo” do tempo, que transforma o futuro num pré-dado, que
ja se conhece — o futuro afinal como algo inexoravel, como algo que sera porgue sera, porque
necessariamente ocorrera. Ao recusar a “domesticacdo” do tempo, a pds-modernidade progressista
ndo apenas reconhece a importancia do papel da subjetividade na historia, mas atua politico
pedagogicamente no sentido de fortalecer aquela importancia. E o faz através de programas em que
a leitura critica do mundo se funda numa pratica educativa crescentemente desocultadora de
verdades. Verdades cuja ocultacdo interessa as classes dominantes da sociedade” (FREIRE, 2003,
p. 17-18).
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ideologia, sem luta sem utopia, e sem sonho, o que a cotidianidade mundial
nega contundentemente, o que temos a fazer é repor o ser humano que
atua, que pensa, que fala, que sonha, que ama, que odeia, que cria e recria,
gue sabe e ignora, que se afirma e que se nega, que constroi e destrdi, que
€ tanto o que herda quanto o que adquire, no centro de nossas
preocupacfes. Restaurar assim a significacdo profunda da radicalidade. A
radicalidade de meu ser, enquanto gente e enquanto mistério, ndo permite,
porém, a inteligéncia de mim na estreiteza da singularidade de apenas um
dos angulos que s6 aparentemente me explica. N&do é possivel entender-me
apenas como classe, ou como raga ou como sexo, mas, por outro lado,
minha posic¢éo de classe, a cor de minha pele e 0 sexo com que cheguei ao
mundo ndo podem ser esquecidos na andlise do que faco, do que penso, do
gue digo. Como ndo pode ser esquecida a experiéncia social de que
participo, minha formacdo, minhas crencas, minha cultura, minha opcéao
politica, minha esperanca (FREIRE, 2003, p. 14-15).

Ora, enquanto Heidegger ndo se enxergava como um existencialista, apesar
de sé-lo, Paulo Freire se insere numa pos-modernidade progressista, apesar de ndo
sé-lo. Por que afirmo isso? Porque Freire ndo compartilha com teorias que negam a
utopia, a realidade objetiva, a verdade, a razao, a historia, o futuro. Fico nessas! Ele
acredita na historia como possibilidade e ndo como determinac&o. A utopia € central
em sua perspectiva, assim como a verdade, a historia e o futuro. A esperancga, para
ele, € exigéncia ontologica do ser humano. A perspectiva educacional de Freire é
engajada na luta contra 0 modo de producéao capitalista, considerado como necrdfilo.
Sua luta é pela superacdo da opressédo: pela libertacdo. A andlise da realidade
objetiva é central em sua praxis. Nunca li nenhum discurso de Freire se referindo
pejorativamente as grandes narrativas, pratica muito cara aos pos-modernos e eixo
comum entre eles. Também nunca li nada de Freire colocando a ciéncia no mesmo
plano da ficcdo. Enfim, é provavel que assim tenha se situado em virtude das pautas
identitarias que assumiu. Pautas essas que nao justificariam, por si sO, sua
classificacdo como pés-moderno, mesmo que “critico e progressista”. Freire também
nao abdica da categoria da luta de classe, embora entenda que ndo seja o Unico
motor da historia. A “Pedagogia do oprimido” € uma prova disso.

No tocante aos adjetivos “critico e progressista”, adicionados por Freire a pos-
modernidade, pode parecer, para muitos e muitas, uma tautologia, pois, em tese, 0s
pos-modernos sdo progressistas, situando-se no espectro politico da esquerda ou
das esquerdas. Ao menos é o que eles dizem.

A questdo €& polémica, pois um movimento ou agenda constituido de

intelectuais militantes, ditos defensores das causas populares, que negam a utopia e
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a realidade objetiva, para ficar em dois aspectos, pode parecer, intrinsecamente,
contraditorio.

O discurso de combate ao neoliberalismo, por exemplo, sem a perspectiva de
superacao do capitalismo, que estd em sua base e, portanto, o justifica, €, para ndo
dizer mais, um “combate ficticio”, “quixotesco”, de efeito “acanhado”, como a historia
nos mostrou. A justificativa para continuarem “lutando contra moinhos” é o idealismo.
Esse pode ser um dos justificadores da crenca de que podem mudar a sociedade,
sem superar seu modo de producéo.

Esses “progressistas” lembram “O Leopardo”, classico de Tomasi di
Lampedusa, publicado postumamente pelo cineasta italiano Luchino Visconti, no
qual uma frase lapidar chamou-me a atencdo (frase que identifica com perfeicdo
essa esquerda sem utopia, sem realidade objetiva, sem totalidade, sem historia etc.,
representada pelos pés-modernos e “outros p6s”): “Algo deve mudar para que tudo
continue como esta”.

Por essa, e muitas outras razdes, é que tenho dificuldade em situar Paulo
Freire como um pds-moderno, ainda que “pés-moderno, critico e progressista”, como
ele sugere.

O didlogo entre Schon e Freire, no qual ficou caracterizado o horizonte e a
raiz tedrica de cada um, conduz-me, necessariamente, a uma breve analise da
hipbtese de pesquisa, que, a meu juizo, foi confirmada neste trabalho.

Passo a transcricdo do problema e da hipotese:

O problema de pesquisa € que a partir dos anos setenta do século XX, com
a emergéncia e a expansao do neoliberalismo e da chamada “agenda pos-
moderna”, iniciou-se um “recuo da teoria” nos espagos formais de
educacéo, afastando ainda mais os processos formativos da perspectiva da
omnilateralidade. O neoliberalismo, alicercado no utilitarismo, na eficiéncia e
no pragmatismo, voltado ao lucro, com énfase no individualismo e no
desenvolvimento a qualquer custo, colocou os processos formativos a
servico dos interesses do grande capital, na perspectiva de uma educacéo
tecnicista. A pds-modernidade, pelo descrédito ao conhecimento cientifico e
a descrenca na realidade objetiva, acabou dando margem a emergéncia de
um relativismo ontolégico, um pragmatismo epistemolégico e um esteticismo
subjetivista. A hipétese de pesquisa € de que o recuo da teoria coloca a
formacdo humana, nos espacos formais de educacdo, a servico dos
interesses do mercado, orientando a base curricular comum para disciplinas
gue oferecam uma resposta imediata aos interesses do capital, o que se
constitui em inegavel atraso intelectual e ético, colocando em risco um
marco civilizatério e prejudicando o desenvolvimento das mudltiplas
lateralidades dos estudantes.

O debate que se coloca na relagdo entre ambos, a partir da “pratica reflexiva”
de Schon e da “reflexdo sobre a pratica” em Freire, é relevante para a educacao dos
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trabalhadores e das trabalhadoras, pois esta inserido no contexto da crise tedrica do
pensamento progressista.

A hipétese de pesquisa esta confirmada, pelo didlogo entre as perspectivas
de Schén e de Freire, sobre a relacdo entre o saber subjetivo individual, baseado na
experiéncia cotidiana, e o conhecimento cientifico, sistematizado historicamente pela
humanidade. Por que afirmo isso? Porque o debate, a partir das duas perspectivas
pesquisadas, aponta que a de Freire contribui para a conscientizacdo dos
trabalhadores e trabalhadoras, a partir da leitura do mundo e da leitura da palavra,
da leitura do contexto e da leitura do texto e da unidade entre acao/
reflexdo/reflexdo/acdo, numa praxis teleoldgica e transformadora. A de Schon
contribui para a construcdo de um conhecimento pratico para o(a) trabalhador(a),
capacitando-o(a) a solucdo de problemas de natureza profissional, situados em
zonas indeterminadas da pratica. Essa é produtora de “autonomia gnosioldgica e
funcionalista”, adquirida na construgdo de um conhecimento tacito e util, baseado na
experiéncia subjetiva no amago de uma aula pratica reflexiva. Aquela é produtora de
“autonomia gnosiolégica e politica”, adquirida pela conscientizacdo numa aula
dialégica, cuja pratica educativa é critica e problematizadora.

O dialogo é importante, também, porque ficou caracterizado que o recuo da
teoria, na perspectiva de Schon, esvazia a prética educativa de seu aspecto politico,
indispensavel para a conscientizacdo do educando da importancia de seu
protagonismo, como sujeito social e histérico, para conhecer e transformar a
realidade na qual esta inserido.

A proposta educativa de Freire parte do “saber de experiéncia feito” para o
saber sistematizado, tendo por dimenséo teleolégica a elevacdo do nivel de
conhecimento teorico-pratico e de consciéncia de trabalhadores e trabalhadoras
para a transformacéo social.

Em Schdn, cuja proposicdo se assenta no conceito de conhecimento pratico,
a pratica educativa € construida a partir da articulacdo de quatro niveis, etapas ou
nocgodes, que se complementam reciprocamente: o conhecimento na acao, a reflexao
na acao, a reflexdo sobre a acéo, e a reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Segundo
Freitas (2017, p. 100), “Tal processo de reflexdo transforma o professor num
profissional reflexivo, ou, em outras palavras, em um pesquisador no contexto da

pratica” (grifo no original).
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O recuo da teoria € resultado, de um lado, da emergéncia e expansao do
neoliberalismo, no campo socioeconémico (em nivel de infraestrutura), e, de outro

lado, pela agendados “pos”

, em geral, e em especial, pela pés-moderna, o
neopositivismo e o neopragmatismo, no campo da cultura®,como o direito, a justica,
a politica, a ideologia, a educacao, a ciéncia etc.

No tocante aos neopragmatistas, € importante lembrar o entendimento de
Rorty sobre verdade, conhecimento e racionalidade, como “elogios para crengas

socialmente justificadas”. Nesse sentido, informa Moraes(2004, p. 347):

Nessas circunstancias, qualquer ideia de ciéncia como conhecimento
objetivo do real é inteiramente descartada. Revelando sua filiacdo a agenda
pés-moderna, o neopragmatismo vé a ciéncia como “um tipo de literatura”,
propde a literatura e as artes como investigacdo, no mesmo patamar que a
investigacdo cientifica. A ciéncia comporia apenas um dos setores da
cultura — e nem mesmo o mais privilegiado ou interessante. E a literatura,
deslocando a religido, a ciéncia e mesmo filosofia, que se transforma na
disciplina dominante em nossa cultura (Rorty, 1982, p. 155). Em
consequéncia, Rorty reconhece que se existem diferengas entre a fisica e a
critica literaria, elas ndo sdo de ordem epistemolégica, mas tdo somente
sociolégica (Moraes, 2003).

N&o insinuo, jamais, que neoliberalismo e pds-modernidade “caminham
juntos, de maos entrelacadas”, porque o neoliberalismo € um dos alvos da critica de
respeitaveis progressistas pos-modernos, como Boaventura de Souza, por exemplo.
Todavia, compartilho do entendimento de que, ao ndo questionar o modo de
producdo capitalista, buscando sua superacao — ou questiona-lo, mas projetar sua
provavel superacdo por esgotamento ou reforma —, os pds-modernos acabam, por
omissao, contribuindo para a “naturalizagao” do capitalismo, como algo insuperavel,
cuja perpetuacao é fatal. Nao digo que o esgotamento do capitalismo ndo seja
alguma coisa provavel, o que digo € que nem todos estdo dispostos a aguardar

passivamente por esse evento.

**No artigo de 1996 eu afirmava que os discursos da “pds-condi¢cdo” — sobretudo na América Latina —

tém efetivado uma inédita despolitizacéo e cooptacdo da educacgdo, apoiada nas criticas do fracasso
de uma superada educagdo ‘humanista’, de aporte ‘moderno” e “iluminista’. Essas questbes
expressam a luta cultural travada pela nova direita que tranquilamente incinera crencas e convicgdes
no altar das mudancas planetarias na economia, na politica, na tecnologia, na cultura (Moraes, 1996).
No cotidiano, trata-se de postular o nexo direto entre educacé@o e a recelebracdo das virtudes do
mercado — afinal, é preciso preparar cidadaos para a economia do conhecimento —, do ocultamento
da face fortemente excludente do consenso, das maneiras efetivas da dominacdo e da excluséo, dos
modos pelos quais o passado se articula a logica das formas historicas e culturais do presente
(Moraes, 2003). Paralelamente, trata-se de desmoralizar a pertinéncia e a legitimidade da educacéo
como uma questdo publica e, até mesmo, pdr em duvida a serventia da educacgéo escolar, vista como
simbolo das metanarrativas iluministas, dos ‘discursos universalizantes que subjugam e dominam’,
incapaz de dar conta dos ‘sujeitos minimos’ da pés-modernidade” (MORAES, 2004, p. 351).
®Refiro-me & cultura, neste particular, apenas em sua dimensao superestrutural.

205



De outro lado, a descrenca no conhecimento cientifico (razdo) e sua
colocagao em “vala comum” com outras formas de conhecimento, aproximando-se,
para alguns e algumas, a ficcdo®®, a negacdo ou relativizacdo da realidade
objetiva®’, da utopia, entre outros aspectos, somadas & énfase na estética sobre a
ética, no particularismo e nas diferencas, repudiando qualquer ideia de

universalidade, acabam, indiretamente, fragmentando os movimentos que fazem a

luta contra a hegemonia capitalista e neoliberal®®.

Nesse sentido, explicita Chaui (2011, p. 327-328):

Do ponto de vista da politica, a concepgcdo pos-moderna identifica
racionalismo, capitalismo e socialismo, na medida em que a razdo moderna
€ exercicio de poder ou o ideal moderno do saber como dominacdo da
natureza e da sociedade, o capitalismo é a realizacdo desse ideal por meio
do mercado e o socialismo o realiza por meio da economia planejada. Trata-
se, portanto, de combater o racionalismo, o capitalismo e o socialismo seja
desvendando e combatendo a rede de micropoderes que normalizam ou
normatizam capilarmente toda a sociedade, seja erguendo-se contra a
territorialidade das identidades organicas que sufocam o nomadismo das
singularidades, seja, enfim, combatendo os investimentos libidinais
impostos pelo capitalismo e pelo socialismo, isto é, mudando o conteudo, a
forma e a direcdo do desejo.

Diz, ainda, complementando:

Ora, essas propostas tém a peculiaridade de aderir, malgrado elas préprias
e suas inten¢Bes, ao efeito politico mais caracteristico do neoliberalismo,
qual seja, a retragcado do publico e a ampliagao do privado. A “politica” pds-
moderna opera, assim, trés grandes inversdes: substitui a ldgica da

%«0s pregoeiros das teses que anulam as fronteiras entre ciéncia e ficcdo, entre Historia e Literatura,
desordenaram os modos tradicionais de interpretacdo na Filosofia e nas Ciéncias Sociais e Humanas,
colocando em xeque seus pontos béasicos de sustentacdo e sua prépria inteligibilidade. Colocou-se
sob suspeita o conhecimento objetivo do mundo e, portanto, a possibilidade do agir humano sobre o
mundo. Concordo com Norris que chegamos a um ponto no qual a teoria efetivamente se voltou
contra si mesma, “gerando um tipo de ceticismo epistemoldgico extremo que reduz tudo - filosofia,
politica, criticismo e teoria — a um efeito retérico e persuasivo que encontra nos novos valores
consensuais a ultima (e verdadeiramente Unica) instancia legitimadora” (Norris, 1990, p.3-4). Nada
mais regressivo, ndo obstante muitos considerarem que basta uma critica mais consistente a
metafisica e a desconstrugdo de seus textos para caracterizar uma atividade politica radical. Alias, foi
0 que sobrou de boa parte de agenda pds-moderna, o efeito retérico do gesto, o tom irbnico da frase
Q/Ioraes, 1996)" (MORAES, 2004, 344-345).

“Em termos rortyanos, ndo haveria “nenhuma atividade chamada ‘conhecimento’ que tenha uma
natureza a descobrir’ (Rorty, 1997, p.32) e seria “o vocabulario da pratica, e ndo o da teoria [...] 0 que
pode revelar alguma coisa Util sobre a verdade” (Rorty, 1982, p.162). E preciso, entdo, afirma Rorty,
romper as fronteiras entre conhecer e usar as coisas, pois ndo se trata mais de obter um
conhecimento objetivo da realidade, mas, tdo somente, de indagar como utilizd-la melhor. Por
conseguinte, Rorty descarta a necessidade de indagar sobre a verdade, a objetividade ou sobre o
que seria uma interpretacdo ou apreensdo corretas da realidade. Em seu lugar propde a aceitagédo
das crencas Uteis, as quais se explicam como reflexos de uma psicologia ao modo estimulo e
resposta, e ndo por aspectos normativos assegurados pela epistemologia (Moraes, 2003)”
gMORAES) 2004, p. 347).
® A proposito, diz Eagleton (2011, p. 81): “Como escreve Perry Anderson, com um floreado
agradavel: esses pensadores ‘detonaram o significado, subjugaram a verdade, cercaram a ética e a
politica e varreram fora a politica™.
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producdo pela circulacdo (os micropoderes e o nomadismo das
singularidades) e por isso substitui a I6gica do trabalho pela da informacéo
(a realidade como narrativa e jogos de linguagem) e, como consequéncia,
substitui a luta de classes pela satisfacéo-insatisfacdo do desejo (CHAUI,
2011, p. 328).

No mesmo sentido, refere Eagleton (2011, p. 50):

Tanto os pos-modernistas quanto os neoliberais suspeitam de normas
publicas, valores intrinsecos, hierarquias dadas, padrées de autoridade,
cbdigos consensuais e praticas tradicionais. S6 que os neoliberais admitem
gue rejeitam tudo isso em nome do mercado. Os pés-modernistas radicais,
ao contrario, combinam essas aversdes com a cautela um tanto estupida do
comercialismo. Nesse aspecto, os neoliberais, pelo menos, tém a virtude da
consciéncia, quaisquer que sejam seus Iindmeros vicios em outros
(EAGLETON, 2011, p. 50).

E bom lembrar que a modernidade ja foi alvo de critica por outras correntes
antes da emergéncia da agenda pos-moderna. A Escola de Frankfurt € um exemplo
disso, no século XX, mas, antes disso, a critica mais radical & modernidade
capitalista sdo as criticas marxiana e marxista, as quais distingo por razdes 6bvias —
embora, em alguns casos, se confundam e/ou mesmo se complementem.

Destarte, vejo sérios problemas epistemolégicos quando, em uma premissa
ou um enunciado, sdo colocados “no mesmo saco” capitalismo e socialismo. Mas
como, na pés-modernidade, a epistemologia perdeu o objeto de estudo, tudo é
valido. Vejo problema, também, quando “a razdo moderna é exercicio de poder ou 0
ideal moderno do saber como dominacao da natureza e da sociedade”, como se, na
pés-modernidade, num toque de magica, a razao deixasse de se relacionar com o
poder e o saber perdesse a finalidade de dominio. Isso sem falar que tal discurso é
generalizante.

A razdo e o saber moderno ndo podem ser definidos e compreendidos
através das “lentes” reducionistas, unilaterais, agnésticas, irracionais e anarquicas
de alguns arautos da pds-modernidade. Como fica, por exemplo, o cerne do
discurso pés-moderno, que se faz e refaz na critica as “grandes narrativas”, apos o
onze de setembro nos EUA? Como esses arautos da liberdade explicariam as
narrativas ianques sobre o bem e o mal, por exemplo, nas quais o “Capitdo América”
deita sua raiva sobre o “eixo do mal’? Como explicar o “campo de concentragao”
estadunidense, em Guantanamo, chamado, ideologicamente, de prisao? Como
explicar, na perspectiva pds-moderna, a ascensao do autoritarismo de Trump, nos

Estados Unidos, e o neofascismo tupiniquim, no Brasil?
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N&o h& novidade alguma em se afirmar que o discurso pdés-moderno contra
as grandes narrativas é mais antimarxista do que propriamente antimoderno. Nesse
sentido, aduz Eagleton (2011, p. 61):

[...] a crise do marxismo ndo comecgou com a queda do muro de Berlim. Ela
ja podia ser sentida bem no cerne do radicalismo politico do final dos anos
60 e inicio dos 70. Ndo apenas isso, mas era também, em grande medida, a
forca motora por tras da cascata de novas ideias provocativas. Quando
Lyotard rejeitou o que chamou de grandes narrativas, primeiro usou o termo
para significar, simplesmente, marxismo.

Confirmada a hipotese de pesquisa, apresentado o horizonte, a base tedrico-
metodoldgica de cada um, a proxima indagacéo é: entre as proposi¢coes de Schoén e
de Freire, qual delas mais se aproxima de uma ideia de omnilateralidade? Por qué?

A proposta que mais se aproxima da perspectiva de omnilateralidade é a de
Paulo Freire. Isso é muito claro! A segunda parte da obra “Cartas a Guiné-Bissau:
registros de uma experiéncia em processo” demonstra como foi construido o modelo
de formagédo para a Guiné-Bissau pods-colonial, que também construia outro modelo
societario. Sobre a nova proposta educacional daquele pais africano, diz Freire
(1978, p. 45):

Tomando a educagdo ndo como algo em si, mas como expressdo
supraestrutural, em suas relacbes dialéticas e ndo mecéanicas com a
infraestrutura da sociedade, € que o Comissariado de Educacdo vem
introduzindo tais modificagBes no sistema educacional herdado e de que vai
resultando a constituicdo do novo.

Portanto, as modificacdes na educacéo sédo decorrentes da construcédo de um
novo modelo de sociedade, com a superac¢ao da situacdo de colonialismo para uma
perspectiva emancipatéria. Isso se da através da relacdo dialética entre a
infraestrutura e a superestrutura, no ambito da qual se estabelece um novo
horizonte, com outro projeto de sociedade, que coloca a educacao, a escola e 0
ensino a servico das necessidades do pais. Um pais que foi “(re)apropriado” por seu
povo.

Citando Mario Cabral, Freire informa sobre a nova estrutura do ensino no

pais, que passa a ser dividido emtrés niveis, indicando cada um deles:

“O nosso ensino, diz Mario Cabral, sera dividido em trés niveis, Ensino
Bésico, de seis anos, com dois ciclos: um de quatro, o outro de dois anos.
Ensino Polivalente, de trés anos. Ensino Médio Politécnico, que, variando
de acordo com as préprias exigéncias da formacdo média, tera uma
educagdo nunca inferior a dois ou trés anos” [com aspas no original].
(Ibidem).
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O novo modelo formativo, a servigo das necessidades do pais, € colocado em
pratica a partir de um ato de conhecimento, que tem, por base, a unidade entre a
pratica e a teoria e, por principio educativo, como fonte, como base, o trabalho dos
sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. A educacéo, o ensino e
a escola sao norteados, como se pode perceber, por uma teoria social fundada em

uma cosmovisao autdctone. Nesse sentido:

N&o se trata, pois de um ensino que se da numa escola que simplesmente
prepara os educandos para outra escola, mas de uma educacéo real, cujo
contetido se acha em dialética relagdo com as necessidades do pais. O ato
de conhecimento posto em pratica por uma tal educacéo se da na unidade
da pratica e da teoria, por isso mesmo ndo pode prescindir, cada vez mais,
de ter no trabalho dos educandos e dos educadores sua fonte.

Os valores que esta educacao persegue se esvaziam se ndo se encarnam e
s6 se encarnam se sao postos em pratica. Dai que, desde o primeiro ciclo
deste nivel de ensino, o de quatro anos, participando de experiéncias em
comum, em que se estimula a solidariedade social e ndo o individualismo, o
trabalho baseado na ajuda matua, a criatividade, a unidade entre o trabalho
manual e o trabalho intelectual, a expressividade, os educando irdo
criando novas formas de comportamento de acordo com a responsabilidade
que devem ter diante da comunidade (Ibidem).

A sintese dessa nova proposta pode ser centralizada nas seguintes
caracteristicas: “o trabalho baseado na ajuda mutua, a criatividade, a unidade entre
o trabalho manual e o trabalho intelectual, a expressividade, os educando irdo
criando novas formas de comportamento de acordo com a responsabilidade que
devem ter diante da comunidade”. Nisso esta fundada a perspectiva da
omnilateralidade, que € o desenvolvimento das multiplas lateralidades dos sujeitos
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

No Ensino Geral Polivalente, por exemplo, que corresponde ao segundo nivel,
para capacitar quadros, para atender as necessidades do pais, “Sua formacao
cientifica se intensifica, lado a lado com a formacdo geral, integral, de que o
engajamento militante e a responsabilidade social, vividos num quefazer
permanentemente dando-se a reflexdo critica, sdo indispensaveis” (FREIRE, 2003,
p. 46).

O modelo educacional apresentado e analisado por Paulo Freire encontra sua
génese na proposta formativa de Marx e Engels, conforme vimos no capitulo sobre a
omnilateralidade.

Em Schon, diferentemente, embora a énfase no trabalho e na prética,
acontece um grande recuo no trabalho intelectual e a supervalorizagcdo do trabalho

profissional e do conhecimento pratico, o que acaba, sendo eliminando,
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prejudicando o desenvolvimento pleno das lateralidades dos sujeitos envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem. E preciso lembrar que, para Schén, esse
processo € mais instrucdo do que ensino e mais treinamento do que formacéao.

Por outro lado, falta criticidade na perspectiva de Schon, que ¢é
descontextualizada da realidade social dos envolvidos no treinamento, restringindo-
se ao espaco em que é desenvolvido o projeto, 0 que a caracteriza como um modelo
tecnicista e ndo critico de formacao, muito menos omnilateral. A proposta de Schon
€ unilateral, uma vez que nao contribui para o desenvolvimento do individuo em
suas multiplas lateralidades, limitando-o a uma técnica de apropriacdo do
conhecimento.

Nesse ponto, encerro a analise, longe de esgotar o tema, mas atendendo ao
proposto no objetivo geral e nos objetivos especificos do projeto e confirmando a
hipotese de pesquisa. Reportando-me a Introducédo, entendo que o objetivo geral foi
atingido: “O objetivo geral desta tese € demonstrar os efeitos negativos do recuo da
teoria nos processos de ensino e aprendizagem nha escola publica, com a
emergéncia do neoliberalismo e da pdés-modernidade. Para tanto, parto do confronto
da pratica reflexiva de Donald Schén com a reflexdo sobre a pratica em Paulo Freire,
buscando suas aproximacbes e disjuncbes, a luz do modelo da formacéo
omnilateral”.

Os obijetivos especificos também o foram atingidos.

Para atingir esse desiderato foram “trilhados dois caminhos, que se imbricam:
o da construgcdo e o da transmissdo/socializacdo do conhecimento”, com uma
revisitagdo da teoria do conhecimento, “tendo em vista os novos aspectos trazidos a
discussdo nos ultimos quarenta anos, como, por exemplo, os conceitos de verdade,
realidade objetiva e conhecimento”.

O periodo escolhido é aquele no qual “se intensifica o processo de
desconstrucdo do paradigma da modernidade por um novo: o paradigma pos-
moderno”. Foi investigado o debate a partir dessa nova conjuntura e foram
respondidas as seguintes perguntas “0 que temos nessa transi¢cdo: ruptura,
superacdo ou complementariedade?” Vimos que “a discussdao sobre o
conhecimento, por exemplo, nos ultimos quarenta anos, ja ndo é a mesma que
emergiu nos primoérdios da modernidade”.

Trabalhamos o conhecimento “em seus aspectos constitutivos e também no

que concerne a sua transmissao/socializagao”. Destarte, um eixo tratou da
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epistemologia e o outro da pedagogia. O “pano de fundo” foi a relagdo entre teoria e
pratica, os horizontes e as bases de Schon e Freire e, por paradigma analitico, a
formacéo omnilateral.

No eixo sobre o conhecimento, respondi as seguintes questdes: “existe ou
nao existe uma realidade objetiva? Em caso afirmativo, ela pode ser conhecida?
Como ela pode ser conhecida? Qual a discussdo em relacdo a ontologia da
realidade no ambito da modernidade? Qual a discussao que se tem sobre este tema
nos ultimos quarenta anos? Qual a influéncia deste debate no campo da pesquisa e
do ensino? Qual a relevancia dessa discussao, hoje?”.

No eixo sobre transmissao/socializacdo do conhecimento, foram respondidas
as seguintes indagacgbes: “Qual a relagao entre a “pratica reflexiva” de Schon e a
“reflexdo sobre a pratica” de Freire com a formac&do omnilateral? A “pratica reflexiva”
de Schon e a “reflexdo sobre a pratica” de Freire sdo propostas semelhantes na
articulacao entre teoria e pratica? Qual o horizonte formativo da prética reflexiva de
Schon e o horizonte formativo da praxis educativa de Freire? Qual concepcédo de
mundo que da sustentacdo a cada uma dessas perspectivas?”.

Restam, ainda, as seguintes questdes, que responderei na concluséo:

“1. Que efeitos gerais e especificos podem ser produzidos por cada uma
dessas perspectivas na educagao e no ensino da escola publica brasileira, hoje?”

“2. Por que tratar de formacao omnilateral num momento em que o discurso
dominante, aparentemente, mais se afasta do que se aproxima deste modelo?”

Feito esse “balancgo final” entre o projeto e a tese, passo a concluséo.
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CONCLUSAO

Encerrando a pesquisa, algumas conclusdes provisoérias se estabelecem:

1. O recuo da teoria é prejudicial a formagdo humana, numa perspectiva
critica e transformadora, porque hostiliza, em certa medida, o conhecimento
sistematizado construido coletivamente pela humanidade, tornando os processos de
ensino e aprendizagem reféns de uma epistemologia da pratica, que € utilitarista,
imediatista, acritica e funcionalista. O recesso da teoria serve ao modelo
socioeconbmico dominante, pois a estrutura social, nesta perspectiva, €
“naturalizada” e o futuro é visto como determinag¢ao e ndao como possibilidade, o que
se constitui em evidente atraso intelectual e ético, pois coloca em risco um marco
civilizatério e desfavorece o desenvolvimento das mdltiplas lateralidades dos
estudantes.

2. O mercado na concepcdo neoliberal ndo € somente um meio de
comercializacao e circulacdo da mercadoria, mas um fim em si mesmo. A diferenca
entre economia “com mercado” e “de mercado”, portanto, ndo € meramente
semantica. Ela é préatica e influencia decisivamente as relacbes de producdo e
reproducao da vida numa sociedade. Na economia “com mercado”, o mercado € um
meio para a comercializacéo e circulacdo da riqueza de uma comunidade, sociedade
ou estado, o que existe desde as primeiras formacdes sociais e esta na base da
sobrevivéncia desses grupos. Na economia “de mercado”, o mercado € o principio,
meio e fim da sociedade. Ele ndo se destina apenas a comercializacdo e circulacédo
das riquezas, mas também, e, sobretudo, € fator determinante da propria
organizacao social, politica, juridica, econémica, ideolédgica e cultural. Na economia
de “mercado” a organizagéao politica e juridica permanente — o Estado — € controlada
pelos interesses do mercado, que se manifestam através do governo. O Estado é
um “Estado de classe” — em regra um comité para gestar os negoécios da classe
dominante — e 0 governo € o instrumento de materializacdo dos interesses dos
“‘donos do mercado”, ainda que a revelia dos “interesses gerais” da sociedade, aos
quais Rousseau se refere em “O contrato social”’. O “poder” da ideologia faz com que
os “interesses da classe dominantes” assumam a proporgao de “interesses gerais’.

3. Na perspectiva do “Estado minimo”, que é uma concepcao juridica, politica

e ética, do modo de producdo capitalista, a formacdo humana € orientada pelas
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necessidades do mercado. Portanto, é o mercado, através de organismos
representativos, como o FMI, o BID, o BM, dentre outros, que, interferindo nos
organismos estatais de organizacdo e gerenciamento da educacédo, como o0 MEC,
estabelece a forma de desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem, a

base curricular comum e os fins da educacéo neoliberal®

, em especial nas escolas
publicas, onde € preparado o “capital humano” para vender a forca de trabalho ao
mercado.

4. O discurso neoliberal sobre a escola publica é no sentido de que o Estado
é ineficiente para gestdo, fiscalizacdo e avaliacdo da educacdo, por isso a baixa
qualidade do ensino publico. Trata-se de uma generalizacdo baseada no senso
comum, com viés ideolégico em favor do neoliberalismo e contra a esfera publica, a
qgual ndo se sustenta quando colocamos em cotejo a escola publica federal e a
escola privada nos quesitos infraestrutura *® e testes de conhecimento, como a

prova do MEC™. Os resultados na infraestrutura e no nivel de conhecimento nas

9%«A escola neoliberal tem como alicerce a eficiéncia, o desempenho, a rentabilidade. E, portanto,
cada individuo deve se ver, rapidamente e desde cedo, como um empreendedor de si mesmo, um
gestor de si mesmo, portanto, que cada um se considere um ‘capital’. A partir dai, temos uma matriz,
uma matriz antropoldgica se quiser, que permite visar uma mudan¢a muito mais global, muito mais
geral da sociedade. Os neoliberais tém uma reflexao estratégica sobre a forma de mudar a sociedade
e o homem.” (LAVAL, Cristian. O ataque estratégico do neoliberalismo a educacé&o. Traducéo de
Mariana  Echalar, Blog da Boitempo, Sado Paulo, 30/09/2019. Disponivel em
<https://blogdaboitempo.com.br/2019/09/30/0-ataque-estrategico-do-neoliberalismo-a-educacao/>.
Acesso em 13/10/2019).
1% No tocante aos recursos destinados & infraestrutura, tendo como fonte as Notas Estatisticas do
Censo Escolar de 2018, temos 0 seguinte quadro, no qual é feito o cotejo entre escolas Federais,
Estaduais, Municipais e Privadas: Biblioteca ou sala de leitura: Federal: 98,1% - Estadual: 85,4% -
Municipal: 82,7% e Privada: 91,9%. Banheiro (dentro ou fora da escola): Federal: 99,8% -
Estadual: 96,3% - Municipal: 99,5% - Privada: 98,9%. Banheiro PNE: Federal: 91,8% - Estadual:
59,1% - Municipal: 57,6% - Privada: 68,7%. Dependéncias PNE: Federal: 79,5% - Estadual: 43,4% -
Municipal: 37,7% - Privada: 52,7%. Laboratorio de ciéncias: Federal: 83,4% - Estadual: 37,5% -
Municipal: 28,8% - Privada: 57,2%. Laboratorio de informética: Federal: 98,8% - Estadual: 81,8% -
Municipal: 64,4% - Privada: 68,4%. Internet: Federal: 99,3% - Estadual: 93,5% - Municipal: 85,9% -
Privada: 98,7%. Banda larga: Federal: 95,1% - Estadual: 80,8% - Municipal: 70,2% - Privada: 94,1.
Patio coberto (ou descoberto): Federal: 89,9% - Estadual: 74,2% - Municipal: 88,0% - Privada:
90,1%. Quadra de esportes (coberta ou descoberta): Federal: 70,0% - Estadual: 72,8% -
Municipal: 73,3% - Privada: 83,6%. Disponivel em
<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/notas_estatisticas/2018/notas_estatistic
as_censo_escolar_2018.pdf>. Acesso em 14/10/2019. Comparando a escola publica federal com a
privada, esta sO supera a federal em infraestrutura em trés itens: internet, péatio coberto (ou
descoberto) e quadra de esportes (coberta ou descoberta).
1ot Segundo reportagem de veiculos da RBS, as escolas publicas federais do Rio Grande do Sul
superam as escolas privadas na Prova do MEC, nas quais sdo testados os conhecimentos em
portugués e matematica. O teor da reportagem €& o seguinte: “Quem pensa que a escola publica esta
muito longe de chegar ao nivel de desempenho em avaliagBes da rede privada estd, em parte, enganado.
Os resultados do Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica (Saeb) de 2017, divulgados nesta quinta-feira
(30) pelo Ministério da Educacdo, mostram que a rede federal se constitui como uma ilha de exceléncia
no Ensino Médio do Rio Grande do Sul. De cada 10 alunos de institutos federais, de escolas vinculadas a
universidades e de colégios militares, cinco apresentam aprendizado avancado em portugués e
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areas da matemaética e portugués obtidos pelos(as) alunos(as) das escolas publicas
federais foram superiores aos resultados das escolas privadas. Nao h& duvidas, no
entanto, que os dois modelos de escola — a publica e a privada -, em termos gerais,
retratam as contradicfes da sociedade capitalista: a primeira é destinada a formacao
das futuras classes dirigentes e prepara 0S estudantes para 0O ingresso na
universidade; a segunda, especialmente quando é profissionalizante, € destinada a
formacdo das classes subalternas e prepara os estudantes para o exercicio de uma
profissdo, apos o final do ensino médio. Nado se pode negar que, de forma geral, as
escolas publicas estaduais e municipais ndo oferecem maior qualidade do que as
escolas privadas, conforme se pode observar pelos dados do IDEB!®?. Ademais, de
forma geral, € notério o processo de precarizacdo dessas escolas, por governos
estaduais e municipais, por falta de investimento em educacdo. Um exemplo esta no

governo atual e no anterior do Rio Grande do Sul, cujos servidores, em julho deste

matematica. Na rede privada, um quarto dos estudantes esta nesse nivel mais elevado. Em comparacéo
com a rede estadual, que corresponde a 85% das matriculas no Ensino Médio — o abismo € maior: menos
de 2% dos estudantes tém nivel avancado em matemética. Em contraponto, o percentual de alunos das
escolas estaduais com capacidade insuficiente para lidar com nimeros chega a 70%, contra apenas 13%
na rede federal e 22,5% nas instituicdes privadas. A interpretacdo em niveis insuficiente, béasico e
avancado é baseada em critérios da Secretaria de Educagédo Basica do MEC. Em portugués, a
diferenca entre as redes também é marcante, embora o percentual de alunos com aprendizado
avancado seja menor: sdo 22% na rede federal, 8% nas escolas privadas e menos de 1% nas
estaduais. A média geral dos alunos da rede federal na prova de matematica foi de 371,67 — em uma
escala de zero a 500. Em lingua portuguesa, a média ficou em 332,82. Na rede privada do Rio
Grande do Sul, a média foi de 337,23 em matemética e de 320,43 em portugués. Ja as escolas
estaduais ficaram com média de 272,38 e 270,64, respectivamente. Em boa parte, as escolas
federais fazem provas de selecdo para ingresso, peneira que garante alunos qualificados e com
renda mais elevada, o que pode ajudar a explicar o bom desempenho. Porém, nos institutos federais
e colégios das universidades, ha cotas para alunos provenientes da rede publica”.
192 Cito o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica do exercicio de 2017, divulgado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira, para o 3° ano do Ensino Médio, no site
<http://ideb.inep.gov.br/resultado/>, acessado em 13/10/2019, como exemplo dessa afirmacéo. No
exercicio de 2017, somente dois Estados atingiram a meta: Goias e Pernambuco. O resultado
observado de Goias foi de 4,3 e de Pernambuco foi de 4,0. A meta para esses Estados era de Goias
4,2 e Pernambuco 4,0. Os trés Estados da regido Sul do Brasil ficaram com seus resultados aquém
da meta estabelecida. Rio Grande do Sul: resultado observado: 3,4; meta: 4,8. Santa Catarina:
resultado observado: 3,6; meta: 4,8. Parana: resultado observado: 3,7; meta: 4,6. O Estado com
menor resultado observado foi a Bahia, com 2,7 e meta de 4,1. O segundo Estado com menor
resultado foi o Para, com 2,8 e meta de 4,0. O terceiro Estado com menor resultado foi o Amapé, com
resultado observado de 3,0 e meta de 4,0. Em terceiro lugar, apés Goias e Pernambuco, porém sem
atingir a meta ficou com o Espirito Santo, com resultado de 4,1 e meta de 4,4.
Em junho de 2019, pela 432 vez, os salarios dos professores do Estado do Rio Grande do Sul foram
pagos em atraso. Disponivel em <https://guaiba.com.br/2019/07/23/apos-43-meses-de-parcelamento-
junho-se-torna-o-mais-dramatico-para-servidores-do-rs/>. Acesso em 13/10/2019.
Pagamento parcelado corresponde a pagamento em atraso, passivel de indenizacdo, conforme
entendimento do TJRS: “TJ-RS reconhece que parcelamento de salarios justifica pagamento de
indenizagdo a servidores estaduais.” Disponivel em <https://gl.globo.com/rs/rio-grande-do-
sul/noticia/2019/03/25/tj-rs-reconhece-que-parcelamento-de-salarios-justifica-pagamento-de-
indenizacao-a-servidores-estaduais.ghtml>. Acesso em 13/10/2019.
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ano, deixaram de receber, pela quadragésima terceira vez, seus vencimentos em
dia, o que acaba prejudicando a educagcdo como um todo no ambito do sistema
estadual do mencionado Estado. O mesmo ndo se pode dizer — a0 menos até o
momento — dos novos modelos de escolas federais — os Institutos Federais de
Educacado, por exemplo —, que superam em qualidade as escolas privadas, na
maioria dos itens pesquisados.

5. O modelo de educacéo neoliberal é alicercado no utilitarismo, na eficiéncia,
no funcionalismo e no pragmatismo. A escola € compreendida como uma empresa
que deve ser regulada pelo mercado. Esse modelo formativo d4 énfase ao
individualismo e prega o desenvolvimento a qualquer custo. Com efeito, o0s
processos formativos sdo colocados a servico dos interesses do grande capital, na
perspectiva de uma educacéo tecnicista, de resultados imediatos.

6. A pos-modernidade, pela descrenca na razdo, na ciéncia, na utopia, na
realidade objetiva, na verdade, no universal, dentre outros conceitos relevantes para
a modernidade, dando énfase a subjetividade em detrimento da objetividade, a
realidade como discurso ou “jogos de linguagem”, ao particularismo em
contrapartida a ideia de universalidade, a estética em relacdo a ética, ao micro em
relacdo ao macro, as diferencas em vez da unidade na diversidade, acabou
disseminando um relativismo ontoloégico, um pragmatismo epistemolégico e um
esteticismo subjetivista. A pds-modernidade, ao n&o questionar o modelo
socioeconbémico vigente, no qual o mercado é um fim em si mesmo, acaba cedendo
espaco para a naturalizagdo do modelo vigente, insuscetivel, portanto, de
superacao.

7. A concepcédo de Schon enfatiza a construcdo de um saber profissional, a
partir da experiéncia pratica e subjetiva do professor, voltada, principalmente, a
construcdo de um conhecimento Util ou eficiente para a solucdo de problemas
praticos e imediatos do cotidiano. E reducionista, pois amplia ainda mais a
unilateralidade nos processos formativos, o que € negativo para a educacdo dos
filhos e filhas das classes subalternas. A fundamentacao teorico-critica, em grande
medida, € esvaziada na construcdo dos saberes profissionais e nos processos de
ensino e aprendizagem. A concepcdo da pratica reflexiva € focada no “aprender
fazendo” e fundada numa epistemologia da prética, produtora de conhecimentos

praticos para atender as demandas imediatistas do mercado.
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8. A concepcao de Freire, diferentemente, é voltada para a defesa dos
interesses dos(as) trabalhadores(as), pois, através de uma praxis transformadora,
articula dialeticamente os conceitos de objetividade e subjetividade, teoria e pratica,
trabalho material e trabalho imaterial, consciéncia e mundo, contexto e texto,
constituindo-se como uma perspectiva contra-hegeméOnica ao modelo
socioecondmico dominante e fixando as fundagcbes para a construcdo de uma
educacao omnilateral.

9. “Que efeitos gerais e especificos podem ser produzidos por cada uma
dessas perspectivas na educagéo e no ensino da escola publica brasileira, hoje?”,

A proposta educacional de Paulo Freire — que ndo é aplicada na escola
publica brasileira — se constitui numa grande contribuicdo para o avanco da
educacado das classes trabalhadoras, pelo foco em categorias como: dialogicidade,
problematizacdo, conscientizagdo, eticidade e libertacdo. A proposta de Freire esta
“‘ensopada” de realidade, porque o “saber de experiéncia feito” esta na base do
processo de construcao/socializacdo do conhecimento. Ele parte da realidade do(a)
estudante para a construcao de sua proposta de educacdao libertadora. Assim, além
de preparar para o trabalho, como a de Schon, ela é voltada para a formacédo da
consciéncia critica dos estudantes, para que compreendam a realidade e, na
qualidade de sujeito da histéria (ndo objetos), tenham condi¢cbes de trabalhar
coletivamente para sua transformacéo.

A concepcao de Schon é reducionista porque desvaloriza um dos aspectos
fundamentais da educacdo, que é o trabalho intelectual. Refiro-me ao trabalho
intelectual relacionado ao conhecimento sistematizado, construido coletivamente
pela humanidade. O modelo do pedagogo estadunidense supervaloriza o
conhecimento pratico em detrimento do tedrico, o que, em certa medida, é negativo
para as classes subalternas, pois elimina ou reduz uma das lateralidades dos
estudantes. A reflexdo tedrica, aliada a pratica, € fundamental para a desocultacéo
das mudltiplas dimensdes da realidade, pois ela s6 pode ser transformada se
conhecida. Ela comeca e termina no espaco de formacg&o ou treinamento dos
educandos, preparando-os para a solucao de problemas de ordem profissional.

10. Como vimos, uma das consequéncias da perspectiva de Schon, que visa
a preparacgéo do(a) aluno(a)para resolver problemas praticos do cotidiano, na escola
publica, é a supressédo de umas das lateralidades do(a) estudante que é o trabalho

intelectual. H&, portanto, sério prejuizo a dimenséo cultural dos estudantes. E uma
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formagdo para a “pratica” e ndo para a “praxis”. Uma educacdo aparentemente
neutra, a servicodos interesses das classes dominantes, como, alias, é tudo aquilo
que se rotula como “neutro”. Ela é negativa porque é conformadora, domesticadora
e acritica. Nao é voltada para a conscientizacao dos filhos e filhas dos trabalhadores
e trabalhadoras acerca da realidade na qual estédo imersos e das possibilidades de
sua transformagao.

Nesse quadro, a educacao tecnicista de Schoén podera contribuir, no maximo,
para a insercdo dos(as) alunos(as) no mercado de trabalho, o que € importante,
mormente neste estagio de altos indices de desemprego, mas que, em se tratando
de educacgédo, ndo é tudo. Educacéo é muito mais do que formar méo-de-obra barata
para o mercado e um exército de reserva de trabalhadores e trabalhadoras, para a
eventual substituicAo dos que estdo na ativa. Hoje, a situacdo se agrava pela
intencionalidade de se levar as relacdes de trabalho ao mais proximo possivel da
informalidade, como referiu 0 entdo presidente eleito, Jair Bolsonaro, em reunido
com o DEM, em 12/12/2018'%. A proposta de Freire é mais consentanea com as
necessidades e a realidade da escola publica porque é engajada na luta pela
libertacdo da opresséo. Nesse sentido, os alunos e alunas vao ser preparados para
a vida, para a cidadania, para o exercicio da vocacao ontoldgica de ser mais. Em
Freire, a escola publica € um nicho de esperanca, um local de conscientizacdo, para
a compreensdo da utopia como denuncia e anuncio. Um local para a transicdo de
uma consciéncia magica, no maximo ingénua, para uma consciéncia critica. Um
local para a libertacdo. A educacdo gratuita, publica e de qualidade, além de sua
dimenséo cultural, gnosioldgica, é também um ato politico.

11. Em sintese, o efeito especifico central da pratica reflexiva, em sua
perspectiva conceitual, na escola publica, é para o treinamento dos estudantes para
a construcdo de um conhecimento préatico a ser utilizado na solucdo de problemas
do cotidiano. O efeito geral € o de manter o quadro dicotbmico da educacéo,
formando alunos incapazes de questionar o status quo, aceitando a sua condicéo

socioeconémica como natural e, portanto, imutavel.

1% Segundo o Bom Dia Brasil, TV Globo — Brasilia, em 13/12/2018, “O presidente eleito Jair

Bolsonaro afirmou nesta quarta-feira (12) que a legislacdo trabalhista, no que for possivel, ‘vai ter
que se aproximar da informalidade’.” Disponivel em
<https://gl.globo.com/politica/noticia/2018/12/13/bolsonaro-diz-que-a-legislacao-trabalhista-vai-ter-
que-se-aproximar-da-informalidade.ghtml>. Acesso em 15/10/2019.
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12. O efeito especifico mais importante da proposta freiriana € o de formar
estudantes habilitados para assumir todas as responsabilidades inerentes a um
cidaddo, por um lado, e de sujeito historico-social, por outro, na qualidade de
trabalhador, empreendedor, cidadéo ou dirigente, com uma diferenca: consciente de
sua responsabilidade social, tendo em vista 0 engajamento da proposic¢ao freiriana
na luta pela libertacdo. O efeito geral é de formar pessoas conscientes de seu papel
como sujeito da histéria, que vejam a histéria como espaco de possibilidade e ndo
de determinacao.

13. Por que tratar de formagéo omnilateral num momento em que o discurso
dominante, aparentemente, mais se afasta do que se aproxima deste modelo? Qual
a utilidade desse debate na contemporaneidade?

A importancia da omnilateralidade, nesse debate, como paradigma de analise,
esta em sua principal caracteristica: o desenvolvimento do ser humano em suas
multiplas lateralidades. Acredito que a formacdo humana deva buscar o
desenvolvimento pleno do individuo, de suas mudltiplas lateralidades, em toda sua
complexidade, e ndo apenas de forma parcial, reduzida, mutilada, como
normalmente acontece nos processos formativos na contemporaneidade. A utilidade
desse debate esta na revisdo e atualizacdo dos postulados dessa modalidade
formativa, para examinar suas possibilidades e limitacdes no contexto atual da
escola publica brasileira. Outro aspecto € que ndo podemos deixar de acreditar e
lutar por nossas utopias, em razédo de “um discurso dominante” que precisa e deve
ser superado. O que esta “fora de moda” ndo s&o as utopias emancipadoras, mas 0s
discursos reificadores, desumanos e reacionarios. Por fim, o modelo de formacéo
omnilateral se constitui numa tatica de resisténcia aos modelos societario e
formativo dominantes.

14. Da hegemonia neoliberal, emergem “novas propostas educativas”, mais
condizentes com os interesses do mercado, dando énfase ao “saber fazer” em
relacdo ao conhecimento tedrico. E a énfase no fazer, na pratica, dissociada — ou
com menor influéncia — da teoria, voltada para a eficiéncia e para a utilidade,
fortalecendo, por exemplo, a dicotomizacao entre teoria e pratica, trabalho material e
imaterial, acdo e reflexdo. O conteudo passa a ser visto como algo de menor
importdncia do que o “saber fazer’, do que a construcdo/transmissdo do
conhecimento na pratica, pela pratica (a “nova teoria” é produto da experiéncia

subjetiva, individual e imediata, obtida na pratica reflexiva). A teoria perde a forca
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como referencial para reflexdo sobre a pratica, pois a prética ganha espaco
privilegiado como base fundante para o proprio pensar: ela se constitui em principio,
meio e fim do processo.

15. A prética reflexiva, como conceito, ndo tem como base fundante a
realidade numa perspectiva de totalidade, mas a experiéncia pessoal, subjetiva, do
professor, de maneira pragmatica, imediatista e fragmentada. Por tudo isso,
compreender a “pratica reflexiva” como uma proposta de conhecimento em oposi¢cao
ao “racionalismo técnico” pode, em certa medida, constituir-se num equivoco. A
“pratica reflexiva”, na perspectiva de Schon, é uma proposta formativa para a
preparacao individual, pessoal, dos sujeitos envolvidos no processo de instrugéo e
treinamento, com vistas a sua profissionalizacdo. Como vimos, ela ndo é omnilateral
porque nao trabalha, no mesmo plano de importancia, as multiplas potencialidades
do sujeito, como, por exemplo, o trabalho intelectual.

A negacdo ou arrefecimento do debate tedrico, articulado com a prética,
constitui-se na negacdo das possibilidades de transformacédo dessa realidade, que
s6 pode ser transformada se conhecida em suas multiplas dimensdes. Destarte,
negar ou dar pouca importancia a realidade é negar ou dar pouca importancia ao
futuro como possibilidade. E negar a possibilidade do “ser mais”, enaltecida por
Paulo Freire. A negacéo da realidade objetiva ou de acesso a ela pelo conhecimento
pode significar a negacdo do conhecimento do fenbmeno educativo numa
perspectiva transformadora. O conhecimento que nega a utopia pode tornar a
educacdo como mero instrumento ideoldégico de conformagéo e confirmagéo “com” e
“do” status quo vigente.

Assim, ha diferenca consideravel em refletir sobre a pratica a partir da propria
pratica e refletir sobre a pratica a luz da propria pratica articulada a multiplas teorias
integradoras do conhecimento sistematizado, produzido, historicamente, pela
humanidade.

Dessa forma, a omnilateralidade ndo € uma modalidade “fora de moda”, mas
uma concepg¢do contra-hegemodnica ao modelo dominante, que agrega qualidade a
educacdo, como comprovam os Institutos Federais de Educacéo, na modalidade
politécnica (ensino médio integrado), que prestam uma educacgao publica, gratuita e
de qualidade. Para a implantagdo desse modelo (que estd dando certo, apesar da
atual politica de educacédo do Ministério da Educacdo e Cultura), nas trés esferas

federativas, adaptado, obviamente, as exigéncias de cada um dos niveis de ensino
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correspondentes, é preciso ampliar os investimentos em educacdo, inclusive atraves
dos repasses da Unido para outros entes federativos, com vistas a construgdo do
modelo de escola unitaria em todo pais.

Encerrando, esta mais do que comprovado que a formacdo omnilateral, que
nao é representada pela “pratica reflexiva” de Donald Schén, pode se constituir num
avanco para a educacao brasileira, ndo mais dicotomizada em educacéo publica, de
um lado, e privada, de outro, mas através do modelo de escola unitaria, com o
trabalho como principio educativo e a unidade dialética da teoria e da pratica nos

processos de ensino e aprendizagem.
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