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RESUMO

O principal objetivo desta investigacio € apresentar a possibilidade de acompanhar a pesquisa
em educacdo no Brasil — através dos registros histéricos de sua consolidacdo, das suas
tematicas e metodologias adotadas — em paralelo ao pensamento de Gaston Bachelard, no
contexto epistemoldgico do século XX. Conhecido por propor uma «ruptura epistemoldgica»,
Bachelard convoca-nos a inaugurar o novo espirito cientifico, para que através dele superemos
os obstdculos epistemoldgicos que impedem o avango do conhecimento cientifico. Este deve
ser pensado ndo mais como um progresso linear, mas através de retificacdes constantes. A
presente investigacdo pode apresentar-se como uma contribuicdo — menos pelas certezas
apresentadas que pela abertura a novas interrogacdes — para aqueles que também véem na
educagcdo um campo que necessita, urgentemente, ser repensado, particularmente a partir das
elucidacdes que a Pesquisa em Educagdo possa oferecer. Tal contribui¢do busca efetivar-se
através dos capitulos «A histéria da pesquisa em educacdo no Brasil», «Sintese do
pensamento epistemoldgico no século XX», «O pensamento de Gaston Bachelard sob visao
panoramica», e «Contribuicdo de Bachelard para a reflex@o acerca da Pesquisa em Educagdo

no Brasil».



RESUME?

L objectif principal de cette investigation est de présenter la possibilitée d accompagner la
recherche sur 1’éducation au Brésil — a travers des registres historiques de sa consolidation, de
1"adoption de ses thémes et méthodologies — mis em parallele avec la pensée de Gaston
Bachelard, dans le contexte épistémologique du XX° siecle. Connu pour proposer une
“rupture épistémologique”, Bachelard nous invite a inaugurer le nouvel esprit scientifique,
afin que nous sachions , par son aide, vaincre les obstacles qui empéchent 1’avancée de la
connaissance scientifique. Ceci ne devrait plus étre pensé comme um progres linéaire mais
fait de constantes rectifications. Cette investigation veut se présenter comme une contribution
— moins par les certitudes présentées que par 1’ouverture a de nouvelles interrogations- pour
tous ceux qui voient aussi dans 1’éducation un terrain qui nécessite, avec urgence, étre
repensé, particulirement 2 partir des élucidations que la Recherche em Education peut offrir.
Cette contribution se rencontre dans les chapitres “ L histoire de la recherche en éducation au
Brésil”, “Synthese de la pensée épistémologique au XX° siecle”. “La pensée de Gaston
Bachelard une vision panoramique”, et “Contribution de Bachelard pour une réflexion autour

de 1a Recherche en Education au Brésil”.

2 ~
Versdo por Marcel Renou.



ABSTRACT®

The main objective of this inquiry is to present the possibility to follow the research of
education in Brazil - through the historical records of its consolidation, of its thematic and
adopted methodologies - in parallel to the thought of Gaston Bachelard, in the epistemological
context of XX century. Known for considering a "epistemological rupture", Bachelard invite
us to inaugurate the new scientific spirit, so that through it, we can surpass the
epistemologicals obstacles that hinder the advancement of scientific knowledge. This
advancement must not more be thought unchangeble but constantly able to be modified. This
inquiry can be thought as a contribution - less for the facts presented than opening of
interrogations - for those who see urgenty the need for the education field, to be rethought,
particularly from the briefings that the "Research in Education" can offer. Such contribution
looks to be accomplished through the chapters "the History of the Research of Education in
Brazil", "Synthesis of the Epistemological Thought in XX Century", "the Thought of Gaston
Bachelard about Panoramic Vision", and "The Contribution of Bachelard for reflection about

the Research of Education in Brazil".

? Versio por Luiz Carlos Santa Rosa da Rocha Silva e Jeff Pickerd.



A PESQUISA EM EDUCACAO NO BRASIL
NO CONTEXTO DO PENSAMENTO EPISTEMOLOGICO DE
GASTON BACHELARD

. 4
Todos os homens, por natureza, aspiram conhecer...

O principal objetivo desta investigacdo € apresentar a possibilidade de acompanhar a
pesquisa em educacdo no Brasil — através dos registros histéricos de sua consolidacdo, das
suas temadticas e metodologias adotadas — em paralelo ao pensamento epistemoldgico de
Gaston Bachelard, no contexto cientifico do século XX. Este filosofo e epistemdlogo,
conhecido por propor uma «ruptura epistemoldgica», convoca-nos a inaugurar um novo
espirito, o «Novo Espirito Cientifico», para que através dele superemos os obstdculos
epistemoldgicos que impedem o avango do conhecimento € o progresso cientifico. Estes
devem, segundo ele, ser pensados ndo mais como um progresso linear, mas através de

retificagdes constantes.

Este paralelo visa perceber a possivel consondncia entre ambas — pesquisa em
educacgdo e epistemologia bachelardiana. Em um primeiro momento, o objetivo fora atentar
para os momentos em que houve busca €nfase, por parte da investigagcdo em educacio, em
valorizar as questdes sobre objetividade, cientificidade, universalidade, verdade e outras

questdes que preocuparam o pensamento cientifico.

Para a realizacdo do objetivo central, em primeiro lugar, é necessario apresentar o
processo de desenvolvimento da pesquisa em educacdo no Brasil, e a seguir as principais
correntes epistemoldgicas que direcionaram o pensamento filoséfico no século XX,
possibilitando perceber o contexto em que o pensamento de Bachelard se instituiu. A partir
dai, identificar as articulacdes entre esta fundamentagcdo tedrica e esta pratica académica,

N

verificando as possiveis conseqiiéncias, tanto a pesquisa em educacdo quanto aquela que

* ARISTOTELES. Metafisica. Porto Alegre: Globo, 1969. p.37 [980al.



acreditamos ser sua responsabilidade social: a pratica docente. Acredito que estas
conseqiiéncias extrapolam o ambito da pesquisa e atingem a educacdo em sua mais forte
significacdo. Antonio N6voa afirma que «a maneira como cada um de nds ensina, diretamente
dependente da imagem que temos da profissdo, estd em relacdo direta com aquilo que somos
como pessoa quando exercemos o ensino’». Quero entender que esta imagem tem forte

referéncia aos pressupostos epistemoldgicos apresentados anteriormente.

Entendi como essencial a apresentacdo desse trabalho poder contextualizar o cendrio
no qual viveu Bachelard, pois tal relato pode nos ajudar a identificar a fecundidade de seu
pensamento, em uma época de verdades absolutos. Cabe ressaltar que do século XIX muito

foi herdado, sendo parte considerdvel oriundas para a constituicdo do século XX.

A histéria do conhecimento ocidental produziu inimeras vezes, uma intensa relacio
entre o pensamento filoséfico — idéias ndo manipuldveis empiricamente — e a producdo
cientifica. Algumas teorias cientificas do século XX, em seu processo de desenvolvimento,
abordaram problemiticas, legitimamente filos6ficas, como a idéia da verdade, por exemplo, o
que acabou provocando uma necessidade entre os pensadores do periodo, por mais distantes
que estivessem dos problemas oriundos da pesquisa cientifica, a se confrontarem com

tematicas advindas do desenvolvimento das ciéncias.

As ciéncias matematicas, que ao longo do século XX passaram por um intenso
processo de busca do rigor e da exatiddao (busca que deve ser entendida como a tentativa de
explicitar os conceitos e determinar os procedimentos educativos das diversas teorias),
objetivando uma definicdo gradativa da evidéncia, como um recurso para fundamentar os
resultados matematicamente obtidos — capaz de elaborar os alicerces do conhecimento
matemadtico, acabam por propor problemas importantes e fecundos aos fildsofos, cientistas e
matematicos. O desenvolvimento das geometrias ndo euclidianas, por exemplo, colocam em
xeque teorias filosoficas influentes e de tal forma enraizadas no pensamento ocidental,
consideradas até entdo, incontestdveis. Tais teorias ofereciam a geometria euclidiana um
estatuto de verdade evidente, ndo sujeita a controvérsias, acima de qualquer discussao. No
entanto, com a emergéncia de uma nova geometria, foi possivel perceber que os axiomas da
geometria euclidiana, assumidos como eternos, ndo passavam de convencoes. Portanto, o que
fora tomado como principio indiscutivel, passa a ser visto como um comeco, como um

simples ponto de partida. Percebe-se, entdo, como uma “sélida” teoria filos6fica” sobre o

> NOVOA, A. Diz-me como ensinas, dir-te-ei quem és e vice-versa. In: FAZENDA, 1. (org.) A pesquisa em
educagdo e as transformagoes do conhecimento. 5 ed. Campinas: Papirus, 2003. p.36. [Itdlico do autor]



conhecimento pode ser abalada por um resultado obtido no ambito de uma ciéncia

matematica.

Parece razodvel pensar que a relevancia e a influencia de uma determinada
epistemologia em detrimento de outra, provoca reflexos, até mesmo na antropologia, na
medida em que o homem que se julga capaz de captar e produzir conhecimentos alicercados
em verdades efémeras, convencionais, € sempre sujeito a retificacdes: «Quem aceita se por
sistematicamente no ponto de vista psicolégico, ndo pode deixar de ver também as reacdes do
instrumento matemdtico sobre o artesdo. V€ entdo o homo mathematicus substituir o homo

faer»6.

A importancia filos6fica do desenvolvimento das ciéncias matemaéticas ndo pode ser
negligenciada. Voltando a Pitdgoras e considerando toda a tradicdo de fildsofos que
demonstraram fascinio pela matematica, a busca por um método, um modelo ou mesmo um
paradigma de verdade, aproximou esses campos do saber e fez emergir problemas
considerdveis, como a verificabilidadeda da “verdade” das hipéteses. A propria constituicdo
de uma ldgica rigorosa, no ambito da matemética, ndo pode ser considerada como um
problema filosé6fico, de fato, resolvido, pois a possivel demonstracdo de relacdes de ndo-
contradicdo entre pontos basicos de um sistema matematico ndo torna infaliveis os resultados
derivados desse sistema. Trata-se, portanto de observar que ndo sdo apenas as possibilidades
de fundamentacdo irrefutivel na matemdtica, ou as categorias filos6ficas envolvidas na
reflexdo acerca do conhecimento cientifico que foram questionadas, mas o préprio “espirito
cientifico” operante, ou seja, o proprio cientista, o proprio filésofo, no exercicio de sua
atividade de interrogacdo sobre os conhecimentos pressupostos € constitutivos de sua

atividade.

A ciéncia bioldgica abalou a idéia de homem que perdurava hd séculos, a partir da
teoria evolucionista de Charles Darwin, propondo para o pensamento antropolégico do século
XIX problemas profundos, cujos reflexos seriam sentidos ao longo de todo século XX. No
século XX, a teoria sobre as células, e o nascimento da genética, podem ser destacadas como

algumas dentre as teorias cientificas de maior impacto filoséfico.

H4 de se considerar ainda o desenvolvimento da fisica que, ainda no século XIX,

sustenta uma imagem filoséfica mecanicista do mundo. O universo nao é somente mecanico e

® BACHELARD, G. O novo espirito cientifico. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 118.



matematico, mas também experiencidvel. Contudo, antes mesmo da aurora do século XX, os

pressupostos tedricos que sustentavam tal imagem mecanicista comeg¢am a ruir.

Ao considerar a emergéncia dos desafios epistemoldgicos lancados pela produgio
cientifica do século XX, pretendemos relacionar os intimeros resultados alcangados pelas
ciéncias em particular. Pretende-se situar as questdes epistemoldgicas, indissociavelmente
interligadas com problemas cientificos no contexto do século XX (periodo que conheceu a
grande revolucdo epistemoldgica de Gaston Bachelard), em um contexto histérico que
conheceu intensas transformagdes técnicas, de modo a perceber que a epistemologia surge no
centro do debate tedrico todas as vezes que os desafios da pesquisa cientifica véem 4 tona.
Tanto no século XIX quanto no século XX, foi muito estreito o vinculo entre a pesquisa

cientifica e o desenvolvimento das técnicas, em especial as técnicas industriais.

Esse vinculo evidente nas relagdes estabelecidas entre o conhecimento cientifico e a

(14

atividade industrial possibilitou o desenvolvimento de saberes “lteis”’, mas nao pdde reduzir a
pesquisa cientifica desses século a producdo de uma ampla gama de resultados técnicos.
Muitos postulados matemdticos, a geometria ndo euclidiana e o evolucionismo de Darwin, por
exemplo, ndo surgiram como algo til a inddstria, ou para servir de base a alguma inovagao
técnica. O ambito da reflexdo epistemoldgica estava além do ambito do util. A pesquisa
cientifica dos séculos XIX e XX, embora relacionada com o desenvolvimento industrial, ndo
representava um campo dependente do saber. Também merecem destaque o desenvolvimento
de “disciplinas cientificas” que, ainda no século XIX, buscam investigar a sociedade, as leis
que conduzem a historia, a esséncia da natureza humana, extrapolando o campo da metafisica,
principalmente em torno do método que buscam estruturar. Sobre esse aspecto, a condi¢do das
ciéncias humana € complexa desde sua origem, na medida em que a pretensdo de encontrar

“categorias universais” para os problemas antropoldgicos, ou mesmo aplicar os métodos

empiricos ou 16gico-dedutivos das ciéncias exatas, nunca realizou de forma satisfatdria.

O significado filoséfico de toda produgdo cientifica do século XX pode, a principio,
ser identificado com o fato de que as ciéncias desse periodo aboliram alguns dogmas relativos
a “verdades tedricas”. Isso representa uma etapa de grande importancia para a histéria do
pensamento filoséfico, pois desfere um forte golpe nas pretensdes ingénuas de fundamentar

conceito de determinada toria cientifica.

O problema da “verdade” das categorias geométricas se configura também, na
epistemologia das ciéncias, quando estas se dedicaram a abordagem sobre a relagdo entre

“teoria” e ‘“realidade”. De qualquer forma, as concepgdes decorrentes das geometrias nao



euclidianas implicam em, ao menos, uma “grande questdo epistemoldgica”: como assegurar
conclusdes se as premissas sobre as quais se sustentam a pesquisa cientifica constituem

apenas afirmacdes possiveis de refutacdo e ndo principios inquestiondveis?

Obviamente esse problema ndo € o unico. As teorias cientificas pressupdem a
constru¢do de premissas que ndo sao necessariamente evidentes irrefutdveis. Contudo, tais
premissas também nd3o sdo neutras € o questionamento sobre a validade das mesmas,

inclusive, interferir em uma teorizacdo da propria experiéncia.

Os desdobramentos das teorias matematicas, fisicas e bioldgicas fizeram emergir
problemas especificos, mas de alguma forma, estreitamente relacionados com o avango dos
problemas e das reflexdes epistemoldgicas. Também sobre esses problemas e reflexos se
constituem como influentes esses problemas e reflexdes se constituem como influentes uma
série de teorias que costumam ser enquadradas sob o rétulo de “ciéncias humanas” entre as
quais podemos destacar a psicologia, a sociologia, a lingiiistica, a antropologia, o direito e a

economia.

A abordagem de Bachelard nos possibilita evidenciar as complexas relacdes que,
gradativamente, foram relacionando desenvolvimento das ciéncias bioldgicas, fisicas,

matematicas ao desenvolvimento do conhecimento genuinamente filoséfico.

A epistemologia de Bachelard evidencia a forca tedrica capaz de por em xeque
sistemas filoséficos nos quais se apoiavam importantes e influentes — até mesmo veneradas —
teorias filosoficas. Ao resolver um problema, muitos outros se propdoem. Ao retomar a
interrogacao filos6fica sobre o saber cientifico é a prépria ralacdo sobre nosso pretenso saber

e a auséncia de saberes definitivos que estd em jogo.

Estamos prestes a enfrentar um triplo desafio, todos abalizados sob seu proprio limite:
fazer pesquisa, como aluno de pds-graduacio; fazer pesquisa em educacgdo; fazer pesquisa
acerca da pesquisa em educagdo, no Brasil. Os primeiros estdo limitados pela prépria
constituicdo da pesquisa académica em nosso pais e, portanto, t€m percalgos mais estruturais
e situacdo mais complexa, dando assim o cariter de demarcacao desta investigacdo, comuns a
qualquer pesquisa académica no Brasil, e especificas de minha pesquisa. Porém, nosso ultimo

desafio traz a tona o sentido dado a esta mesma pesquisa: seu objeto e seu objetivo.

Sao estas limitagdes, particularmente alusivas a pesquisa no campo da pds-graduacgao,
e a pesquisa em educacdo, que nos trardo relevancia a op¢do de se interrogar, como objeto

primeiro desta tese, a pesquisa em educagao no Brasil. Penso ser a presente investigacdo uma



contribuicdo — menos pelas certezas apresentadas que pela abertura a novas interrogacoes —
para aqueles que também véem na educacdo um campo que necessita ser, urgentemente,
repensado para além das tendéncias politicas atuais (seja interna como externamente); para
aqueles que sabem que a pesquisa em educacdo no Brasil deve dar uma contribuigdo efetiva —

e necessaria — este novo pensamento.

Antes, porém, ndo poderia evadir-me de apresentar, ainda que muito brevemente, 0s
caminhos que me trouxeram a este objeto de pesquisa. Remeto-me a epigrafe «Todos os
homens, por natureza, desejam conhecer». A frase de Aristételes — chamada por Ernest
Cassirer de «elogio filoséfico da vida sensual do homem»’ — tem relevo, neste contexto, nao
somente por ser a frase de abertura de uma de suas mais importantes obras, se ndo a mais
importante delas; ndo somente por trazer implicita sua afirmacdo acerca da natureza
cognoscente do homem; mas também e principalmente, porque sempre se apresentou a mim

como indagacao provocadora sobre minhas (in)certezas quanto a educagao.

Se, de fato, os homens desejam conhecer, como interpretar a morosidade que se
instituiu na educacdo brasileira, seja por parte da estrutura legislativa, seja por parte dos
corpos docentes e discentes — ainda que com exemplo de atitudes herdicas em ambos os
lados? Como compreender o quase total abandono de interesse pelo conhecimento, no sentido
classico do termo, em troca de um interesse pela simples, e superficial, informacdo — no
sentido mais contemporaneo do termo? Cabe ndo negar que o século XX, experimentando um
pouco do que ja pode ser o século XXI, mostra-se como ambiente onde as novas geracoes
tiveram muitos referenciais. Gigantescas facilidades de informagdes, como, por exemplo, a
internet, que numa velocidade jamais pensada e numa diversidade quase incompreensivel
(ainda que saibamos que em nosso pais, ainda estd fora do alcance das populagcdes mais
pobres e periféricas); torna possivel o que nos outros séculos era apenas ficcdo. No entanto,
todo esse aparato tecnoldgico — garantida toda admiracdo! — deve nos interrogar acerca de
nosso papel de pesquisador e de professor: hoje se aprende mais do que se aprendia outrora,

em um tempo de conhecimentos, informacdes e tecnologias restritas?

Nao € intento alimentar saudosismo ou desejo de retorno a um mundo de
conhecimento linear e restritivo. Mas sim uma preocupacdo auténtica, de que se essa
avalanche — “supostamente cientifica” e indispensdvel, que nos impressiona de fato —tem

colaborado para a formacdo de educadores e pesquisadores criticos que possam entender e

7 CASSIRER, E. Ensaio sobre o homem. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1997. p.11.



assumir verdadeiramente seu lugar e seu tempo na constru¢do de conhecimentos de bases
profundas, ndo absolutos. E que sdo frutos de pesquisas oriundas da «racionalidade critica» e
ndo da «racionalidade técnica»; esta ultima, que alimenta e propaga a idéia da efemeridade
das informag¢des. Uma racionalidade técnica que organiza, compartimenta, registra e que tem
sua importancia para a pesquisa, mas que acaba por tornar-se um processo que substitui as
bases tedricas contribuindo para que a esta ndo amadureca e saia de sua “infincia tedrica”.
Inclui-se aqui a “ideologia da publicacdo”, de todos os tipos e formas quase semelhantes aos
modelos “taylorista” e fordista”. Nos de dias hoje se produzem mais publicacdes que em
décadas na Idade Média; mas qual o real significado de tamanha quantidade de publicacao?
Em que interferem essas publicagdes no real do cotidiano do sistema educacional ou em
outras dreas? O que falar de tantas publicacdes, as vezes sem relevancia ou objetividade,
frente as grandes publicagdes — obras da Literatura Universal — que marcaram a histéria da
humanidade e que foram produzidas em tempo de acessos dificeis, de tecnologias pouco

avancadas?

Nao seria de causar estranheza se concluissemos que pela subjetividade do
pesquisador passa as grandes indagacoes. O entendimento do que € ser pesquisador e o qual é
o sentido de uma pesquisa pode explicar muito: labor, rigor, reflexdo, reconstrucoes,
comparacoes, perturbacdes, siléncio, dor, incertezas, cansaco, exilio na leitura, tempo, tempo,
tempo... Pode nos dar um pano de fundo bastante claro para a comparacdo desse tempo
privilegiado de tecnologia e informacdes, mas tdo aniquilado em comprometimento com a
introspec¢do, com a sintese e com a esséncia das bases tedricas. Nao se trata, sob nenhuma
hipétese, reivindicar um cardter maléfico, desprezivel e desinteressante aos aparatos da
tecnologia e da facilidade de acesso as informagdes, mas um repensar o papel do sujeito nisso
tudo; conseqiientemente, a qualidade da reflexdo e da profundidade do pensamento, pois

parecem ter sido despedidos desse atual processo de pesquisa.

Estes questionamentos, que poderiam trazer ainda uma imaturidade filoséfica na
forma de indagar, foram fundamentais, a mim, como ponto de partida para superar a simples

constatacdo da realidade educacional brasileira.

Por isso, a mim me parecia necessario investigar como a educacdo, em seu campo de
pesquisa, particularmente na pds-graduacao — nao por op¢ao, mas por circunstancia da propria
pesquisa — respondia a esta provocacdo. Esta mesma provocacdo de Aristételes que me trouxe
até aqui — mas nao sem tropecos — e espero que nos leve adiante, para além da tese.

Apresentar parte desta trajetoria justifica-se, por concordarmos com Guiomar de Mello:



...normalmente tendemos a imaginar que € fazendo pesquisa que conhecemos o real.
Provocativamente, vou colocar as coisas em termos exatamente opostos: s6 conhecemos
de fato o real se, antes de fazer a pesquisa, tivermos a respeito dele uma teoria
relativamente clara: (...) categorias tedricas que sejam de fato aderentes a realidade de
nosso objeto, pois sdo elas que permitem que adiantemos respostas as nossas perguntas®.

Este arsenal tedrico caracterizou-se, em minha vida profissional (professor de Ensino
Médio e Ensino Superior) e académica (aluno de pés-graduacdo: Mestrado e Doutorado) no
tratamento que dei a relagdo entre teoria e educagdo. Como grande parte dos professores em
seu cotidiano relacionamento com seus alunos — e ndo podemos esquecer que ao falar de
pesquisa em educacdo estamos falando, necessariamente, da relacdo que se trava entre
professores e alunos — também eu defendi uma atitude excessivamente utilitdria em relacao ao
que comumente chama-se teoria. Todo o discurso educacional, que aquele momento era
identificado como teoria, seja legislativo ou pedagdgico, apresentava-se com um carater
excessivamente abstrato, descolado da realidade, como carente de compreensao verdadeira do

fato mais elementar na pratica educativa: o ensino.

Reflito aqui sobre a atual condi¢do de nossas escolas. Penso que talvez motivadas pelo
modelo do “homo faber” — o que ndo significar minimizar sua importancia — fazem de suas
praticas, no que tange o entendimento do que € pesquisa, uma idéia dicotomica entre o pensar
e o agir separando em tempos e necessidades determinadas as duas a¢des humanas. Portanto,
nossas escolas, na tentativa de “preparar bem” acabam entendendo que € preciso fabricar,
fazer: muitos semindrios, trabalhos, feiras, mostras, experiéncias... Mas tudo isso, muitas
vezes, descartando a colaboracdo, que deveria ser inerente do “homo sapiens”. Essa visdo
utilitarista da pratica escolar impede, ou pelo menos adia, sem sabermos até quando, a
constituicdo do «novo espirito cientifico»: um espirito que compreenda que € do “racional

para o real” que se deve partir para a realizacdo do que € qtil.

Assim, tornava-se corriqueiro os comentarios acerca da superioridade, ou pelo menos
do valor positivamente diferencial, da experiéncia sobre a teoria: os teéricos eram tidos como
aqueles que sempre tinham um discurso para analisar a realidade e apresentar propostas de
superagdo dos problemas encontrados; e estes discursos, como eram percebidos, chegavam ao
cotidiano dos professores como colocados em oposicdo a sua pritica. Como reagdo a tal
exagerada abstragdo académica, urgia a capacitacio dos professores, como forma de

instrumentaliza-los. Possibilitar o acesso, assim, as técnicas e ferramentas que dessem

$MELLO, G., (1983). A Pesquisa educacional do Brasil. Caderno de Pesquisa, n°. 46, p.70.



condicdes estratégicas de fugir destas propostas que os tiravam cada vez mais da realidade,

definindo também eles, professores, com um olhar externo a sua pratica.

Permito-me fazer um apéndice neste relato acerca de minha relacdo com a teoria.
Mesmo ndo sendo objetivo, nem sendo possivel neste momento, o aprofundamento do
pragmatismo, compreendo como necessario uma breve inser¢ao sobre 0 mesmo e sobre seus
efeitos, ainda que o sistema educacional possa ndo dar atencdo a isso. Nesse sentido, a
atuacdo docente tem manifestado apoio aos procedimentos pedagdgicos que valorizam a
experiéncia, a producgdo, o fazer, promovendo, assim, a educagao do fazer e do prazer. Junto a
essa valorizacdo, a teoria, no ambito especifico do conhecimento abstrato, contemplativo
sobre o real, é entendida como sindnimo de fardo, cansaco, falta de dinamismo. A Institui¢ao
Escolar apresenta a sociedade a idéia de que ela tem a possibilidade de gerar e trabalhar o
conhecimento com aqueles que participam de seu cotidiano. Ao longo da histéria essa tem
sido a justificativa do sentido de existir da escola, por isso o intento de refletir sobre esse
“suposto conhecimento” que circula pelo cotidiano escolar e que tem no modelo do

pragmatismo e utilitarista o viés de seu projeto.

O modelo pragmatista de se “fazer educacdo” vem enfatizando a importancia das
formas praticas e experimentais do processo ensino-aprendizagem. Ao destacar a expressao
“fazer educagdo”, foi intento poder chamar atengdo para o fato de que o fazer vem tomando
espaco e tempo no cotidiano escolar, através da atuacdo docente. Mais do que isso, este “fazer
educagdo” vem desautorizando a racionalidade ao divulgar a idéia de que em apenas um
verbo — fazer — cabe a esséncia do que se pode entender por atuacdo pedagdgica. “Fazer”
parece ter se tornado um verbo que traz, em si, todos 0s pressupostos necessarios a

competéncia profissional pedagdgica.

Embora nao percebesse naquele momento que o embate nao estava no confronto
teoria-prética, a referéncia a teoria chegava sempre de forma pejorativa. Permanecer naquele
embate constituiu-se, durante muito tempo, em espaco de alienacdo. Espaco este que,
infelizmente, ndo me parece ter sido superado em grande parte da prética docente hoje, muitas
vezes camuflado de atitude militante, revoluciondria, frente a (suposta) obtusidade da

autoritaria academia.

Numa tentativa de ruptura com esta forma de encarar a teoria, e acreditando estar
dando passos para superar tal utilitarismo, com o inicio das atividades académicas parecia que
avangar seria optar por uma teorizacdo da educacdo. Assim, seria possivel trazer mais

complexidade e profundidade a proposta pedagdgica. A teoria deixava, entdo, de ser o lugar



do outro, para ser também meu lugar. Muito comum no ambiente académico, aos poucos se
assume a atitude de quem vé o cotidiano como ndao sendo o lugar para producdo de
conhecimento. Obviamente, ndo havia uma reflexdo aprofundada acerca desta temdtica tdo

complexa, nem da afirmacdo que viria a seguir.

A teoria aparece agora como uma racionalidade a ser atingida; um espago — ainda que
espaco de saber — a ser dominado. A valorizacdo desta racionalidade toma o foco principal da
reflexdo acerca da educagdo, porque a educacdo mesma, ou a pratica educacional — imediata,
pessoal, ou aquela pesquisada — traz como principal problema a auséncia desta caracteristica,
que se faz essencial. Em contraponto ao pensamento anterior, a capacitacao do professor, que
permanecia com a mesma urgéncia, seria oferecer a ele instrucdo académica: mostrar a
importancia e necessidade de uma racionalizacdo cada vez mais complexa; esta, atingida pelo

acesso — direto ou indireto — a academia.

Mas naquele momento, ndo se estava fazendo apenas uma opg¢ao pela teoria em
detrimento a pritica. Embora continuasse 0 mesmo embate, tentou-se percebé-lo como um
pseudo-impasse. Se o saber académico — entendido como teoria — passa a ser extremamente
valorizado, ndo € negada a participagdo da prética docente no processo de aquisi¢do deste
saber. Porém, permanecia a idéia de que o saber racional era tipico da academia, e a pratica
docente poderia participar no processo de ascensdo a este saber. E esta idéia parece
representar o lugar em que muitos de nds nos encontramos ao trazermos a teoria como ponto
de referéncia as nossas reflexdes acerca da educacdo. Acreditamos ser este um lugar de
reflexdo, muito mais rico que o primeiro, ja que possibilitaria uma atitude ndo de respostas,

mas de problematizacao acerca da educacao.

Por fim, para ndo correr o risco de cair no lugar comum da relacio entre teoria contra a
pratica, ou mesmo da articulacdo entre teoria e pratica, e assim desviar-me do real objeto
desta pesquisa, é necessdrio ndo alongar tal apresentacio. E necessdrio afirmar que a
relevancia de assumir as categorias tedricas, como pressupostos a qualquer pesquisa
educacional, é pensar a atividade académica, e conseqiientemente a atuacdo docente, como
mais que um saber a ser alcangado; é necessario ratificar o que diz Guiomar de Mello, ao

afirmar que a importancia:

...de esquemas tedricos interpretativos consistentes a respeito da natureza de seu objeto,
ou seja, da natureza da prdpria educagdo. (...) antes de nds termos uma visado clara do que
¢é educacdo, dificilmente conseguiremos ter um arsenal teérico que nos permita sobreviver



enquanto pesquisadores as pressdes institucionais, politicas, financiadoras, relativas a
prioridade, temas, enfoques e métodos.’

A tese constitui-se de quatro capitulos, além desta introdu¢do, de uma conclusao e as
respectivas referéncias bibliograficas. Reporto-me neste momento ao longo e arduo trabalho
de construgao dessa investigacdo, que traz em sua histéria — ja ndo é possivel separd-la da
minha histéria (pois, nos tornamos um, sujeito e objeto). Para que este encontro fosse possivel
— embora conflituoso, duvidoso e muito arriscado, desde o inicio — pude neste risco perceber
que nas rupturas podemos nos reencontrar com a esséncia de muitas coisas que podem ser
esquecidas quando somos embalados pelo “modismo”, ou pelas “ondas”, divulgadas como
verdades preexistentes e que ndo podem e nido devem ser abaladas. Portanto, aqui estamos: eu
e pesquisa, colocando-nos numa postura de abertura para as possiveis retificagdes, proprias da
pedagogia bachelardiana, reconhecendo que “romper” pode ser uma condi¢io essencial para
que possamos alcar novos projetos, ainda que esses possam nos render mais trabalho,

preocupacao, riscos e duvidas que parecem nos sufocar.

No primeiro capitulo, «A histéria da pesquisa em educac@o no Brasil», o contexto
histérico brasileiro é tomado como referéncia para indicar o processo em que se desenvolveu
a pesquisa em educagdo. Embora a andlise acerca desta pesquisa tenda a extrapolar — porque
assim o foi desejado — o carater histdrico, este referencial ndo pode ser abandonado.
Assumiu-se a classificacdo de alguns autores que estruturam a histéria da pesquisa em
educagdo, no Brasil, em fases de desenvolvimento, com metodologias e tematicas proprias. A
relevancia de um levantamento com demasiada €nfase histdrica talvez se explicite com a fala
de Marilena Chaui; em suas palavras, percebe-se também, a possibilidade de elo com o
capitulo seguinte. Ao discursar para pesquisadoreslo, de forma veemente, acerca da qualidade
e relevancia — social e cultural — da Pesquisa em Educacdo, afirma: «Essa qualidade e essa
relevancia dependem do conhecimento, por parte dos pesquisadores, das mudangas

filoséficas, cientificas e tecnolégicas e seus impactos sobre as pesquisas» .

No segundo capitulo, «Sintese do pensamento epistemoldgico do século XX», apds
uma breve apresentacdo do caminho percorrido pela interrogacio do homem acerca do

conhecimento, € abordado o papel que a pensamento cientifico tem assumido ao longo de

’ Mello, 1983, p. 68-71.

19 Conferéncia na sessio de abertura da 26 Reunido Anual da ANPE(d, realizada em Pocos de Caldas (MG), em
05 de Outubro de 2003.

" CHAUI, M., (2003). A universidade ptblica sob nova perspectiva. Revista Brasileira de Educagéo, n°. 24,
p.-14.



todo este processo. Serdo apresentadas as abordagens tedricas — principalmente a partir das
principais correntes epistemoldgicas — e seus principais representantes que marcaram O
século XX. Marca esta que se apresentard tanto pela forma como justificaram a importancia
do pensamento filoséfico como elucidador ou limitador do pensamento cientifico, como pela
critica feita a este papel. Uma das mais brilhantes mentes de nosso século pode afirmar:
«Mesmo depois de mais de setenta anos, estas implicagdes [principio da incerteza, de
Heisenberg] ndo foram inteiramente compreendidas por muitos fil6sofos e ainda sdo motivo

de muitas controvérsias» -

No terceiro capitulo, «O pensamento de Gaston Bachelard sob uma visdo
panoramica», sdo apresentados elementos do pensamento deste autor, destaque inquestiondvel
no contexto da Epistemologia do séc. XX, em especial a apresentacdo de um novo modelo
cientifico; consequentemente, novas possibilidades de se fazer pesquisa. Este novo modelo
pode ser sintetizado nas palavras de Elyana Barbosa e Marly Bulcdo: «a invengdo vem a ser a
funcdo da ciéncia contemporanea. Esta perde seu carater de reprodutora da realidade e passa a
inventar uma nova realidade. (...) A medida que a realidade cientifica é constituida, hd uma

producio teérica de conceitos» .

E finalmente, no quarto capitulo, «Contribuicdo de Bachelard para a reflexdo acerca da
Pesquisa em Educag¢do no Brasil», sdo identificadas as possiveis desarticulagdes entre o
pensamento do autor — como representante escolhido do pensamento cientifico do séc. XX, e
a pratica da pesquisa em educagdo, no Brasil. E ainda as possiveis conseqiiéncias que esta
auséncia de contrato trouxe — e ainda podera trazer — para a educagdo: tanto no ambito da
pesquisa quanto no dmbito da pratica docente. E do préprio Bachelard que podemos buscar
apoio neste sentido: «Mesmo se colocando no simples ponto de vista pedagdgico (...) o aluno
compreenderd melhor o valor da no¢ao gelileiana de velocidade se o professor souber expor o
papel aristotélico da velocidade no movimento»'!. Obviamente, 2 partir da 6tica que lhe
peculiar, como serd mostrado no capitulo trés, o epistem6logo nos desafia a mantermos
constantemente equilibrados entre a importancia de se desenvolver o «novo espirito

cientifico» e a pratica docente cotidiana. Ele mesmo fora professor por muitos anos.

12 HAWKINK, S. & MLODINOW, L. Uma nova historia do tempo. Rio de Janeiro: Ediouro, 2005, p. 94.

5 BARBOSA, E. & BULCAO, M. Bachelard: pedagogia da razdo, pedagogia da imaginagdo. Petropolis:
Vozes, 2004. p. 38.

¥ BACHAELARD, G., O novo espirito cientifico. Sao Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 116.



Acerca das referéncias bibliogréaficas, no ambito da fundamentagio epistemoldgica,
recorri aqueles autores que fundamentaram a prépria reflexdo filosofica — particularmente os
que mais concretamente fundaram a filosofia moderna e contemporanea, destacando a questdao
da ciéncia, do conhecimento cientifico — bem como aqueles que utilizaram suas obras para
comentar e analisar tais autores. Bachelard teve papel de importante destaque neste contexto,
exatamente porque — ao afirmar que «na mais simples atividade cientifica pode-se captar uma
dualidade, uma espécie de polarizacdo epistemoldgica que tende a classificar a fenomenologia
sob a dupla rubrica do pitoresco e do compreensivel»'> — foi responsdvel por propor uma

ruptura essencial entre o conhecimento do senso comum e o conhecimento cientifico.

Acerca da pesquisa em educacdo, valorizei os autores — na verdade, em sua grande
maioria, autoras — que hd mais tempo tém aprofundado o tema, seja através de suas
pesquisas como docentes na pds-graduacdo, seja em suas publicagdes em livros e periddicos.
A opcdo pela utilizagdo deste ultimo meio, muito mais freqiiente que o primeiro, ocorreu por
se acreditar que neste tipo de referéncia bibliogréifica fosse possivel encontrar mais evidente,

de forma explicita ou ndo, reflexos daquelas mesmas pesquisas.

Ainda foi necessdrio recorrer a uma bibliografia de cardter histérico — ndo
necessariamente herdadas da “histéria da educa¢do” — como forma de referenciar as

abordagens sobre a pesquisa em educagdo e seu contexto na realidade nacional.

Por se tratar de uma pesquisa bibliogréifica, o trabalho investigativo estruturou-se
sobre a coleta, leitura, andlise de autores que contribuiram com este tema. Aqui destaco
Bachelard, do qual pude aprender a importancia de romper com o ja aprendido e apreendido —
inclusive com o proprio quando for o necessario — para poder ver surgir um conhecimento
livre das manipulagdes e das “verdades absolutas”, mas um conhecimento que ndo negue o
rigor da reflexdo: «a realizagdo experimental depende antes de tudo de nossos modos de

apreensdo intelectual. Cabe 2 teoria dar os primeiros passos»'°.

Da mesma forma, a articulacdo entre estes autores e os argumentos apresentados em
suas obras foi necessdria e fundamental para que se tivesse uma visdo ampla, porém precisa
do periodo em destaque. Esta articulagdo ndo se fez sem dificuldades, e muito menos foi
possivel realizd-la de forma estritamente objetiva, ja que, muitas vezes, idéias eram

confrontadas com tabelas e estatisticas.

"% Idem, p.250.
'® BACHELARD, G. O novo espirito cientifico. Sio Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 137.



Vale lembrar que toda pesquisa bibliografica di-se por uma opcdo. A opg¢ao por
determinados autores e ndo por outros foi muito menos pela escassez de trabalhos nesta area,
que por uma Gtica metodoldgica. Se o pioneirismo e a qualidade de seus trabalhos foi um fator
relevante no levantamento bibliografico, também o foi o escopo desta investigacdo, que pode
apresentar-se através do seguinte problema: a pesquisa em educagdo no Brasil tem
acompanhado as reflexdes tedricas que vém marcando a histéria do pensamento moderno
contemporaneo? O que significa dizer: a pesquisa em educacdo, no Brasil, tem acompanhado
a histéria do pensamento cientifico? O que se quer demonstrar € o cardter paralelo, porém nao
necessariamente equivalente, da discussdo epistemoldgica que marcou todo o século XX, em
especial pelo recorte feito a partir do pensamento de Bachelard, e a preocupacido
metodolégico-temdtica que caracterizou, neste mesmo periodo, a pesquisa em educacdo no

Brasil.

Portanto, interrogar se a pesquisa em educacdo no Brasil tem acompanhado as
reflexdes tedricas que vem marcando a histéria do pensamento cientifico € criar condi¢des
para que futuras hipéteses sejam corroboradas: os caminhos tracados pela pesquisa em
educagdo no Brasil sdo referenciados pelas questdes epistemoldgicas trazidas a tona ao longo
do nosso século?'’. E buscar elucidar as possiveis conseqiiéncias que esta condi¢io paralela —
entre as discussdes epistemoldgicas e a pesquisa em educagdo — trouxera e poderd trazer para
a realidade da educagdo, particularmente na pesquisa académica; nas metodologias e

tematicas privilegiadas por estas pesquisas.

17 Refiro-me, obviamente, ao século XX, incluindo af os dltimos 6 anos, deste ainda imaturo século
XXI.



Cap. I — A historia da pesquisa em educacao no Brasil

Pesquisa em Educacio: Objeto e Relevincia

Apresentar a historia da Pesquisa em Educagcdo no Brasil € assumir a atitude que
quem sabe ndo estar agindo de forma inédita; é bem sabido. Apesar disso, o desafio aqui
proposto € permitir que tenhamos — todos noés, ligados de alguma forma, a Programas de
Pés-graduacdo em Educagdo — condicdes de pautar nossas investigagdes sobre um objeto de
pesquisa comum: a educacdo no Brasil. Acredito que se faca necessdrio buscar este objeto
comum porque, também j4 o sabemos, poucos objetos de pesquisa sdo tdo amplamente
investigados como o nosso, gerando dezenas de publicagdes anuais. Porém, esta vasta
pesquisa ndo nos garante uma coeréncia académica acerca do objeto investigado. Tao
variados resultados de investigacdo correm o risco de gerarem equivocos, seja quanto aos
objerivos mesmo da pesquisa, seja quanto a estes mesmos resultados. E embora ndo esteja,
obviamente, protegido destes mesmos equivocos, este trabalho de investigagcdo quer arriscar-
se neste mesmo caminho.

Assim, penso estar clara a necessidade de apresentar — em decorréncia desta
multiplicidade de enfoques oferecidos nas publica¢des da drea e, contraditoriamente, desta
precoce pesquisa em educacdo no Brasil — o modo como alguns destes autores visitados
delimitaram seu campo de trabalho. Esta delimitacdo torna-se tdo conveniente aqui quanto
provavelmente o foi no momento das suas respectivas pesquisas. Assim, Aparecida Gouveia

determina como pesquisa educacional, para propdsitos de sua investigacao:

qualquer estudo que incida em uma ou mais das seguintes areas: a) situa¢io escolar
ou algum de seus aspectos ( aprendizagem, métodos de ensino, material didatico,
alunos, professores, etc.); b) o sistema escolar (o conjunto dos diferentes niveis e
tipos de escola, cadeias de comando na administragdo da educacio, os mecanismos de
controle, etc.); as relacoes entre a escola (ou o sistema escolar) e o sistema social
mais amplo, em seu conjunto ou em algum de seus aspectos'®.

A autora, em 1971, ja apontava para a necessidade de romper com a dicotomia entre

aquilo que representa os aspectos estruturais especificos da escola e sua necessdria

18 GOUVEIA, A., (1971). A Pesquisa Educacional no Brasil. Cadernos de Pesquisa, n°. 01, p.6. [Grifo meu]
Imprescindivel destacar o pioneirismo e qualidade deste trabalho, bem como o fato de inaugurar este
importante periddico da Fundac¢do Carlos Chagas, em Sao Paulo.



intervencdo na realidade social. A seriedade deste trabalho demonstra a preocupacdo em se
fazer da pesquisa em educacdo, uma pesquisa cientifica de fato, no ambito das Ciéncias
Humanas. Como veremos, esta preocupacdo serd marca de grande parte daqueles que
assumirem investigar a educa¢do no Brasil, seja pela necessidade que se faz implicita a
qualquer pesquisa nesta drea das ciéncias, seja porque a educacdo se mostrard um objeto
ainda mais delicado a ser investigado.

Vejamos como isso ainda permanecera questdo aberta, décadas mais tarde, na andlise

profunda de Bernardete Gatti:

nem tudo que se faz sob a égide de pesquisa educacional pode ser realmente
considerado como fundado em principios da investigacdo cientifica, traduzindo com
suficiente clareza suas condicdes de generalidade e simultaneamente de
especializacdo, de critica e de geracdo de uma problemdtica prépria, transcendendo
pelo método ndo s6 o senso comum, como as racionalizagdes primdrias'”.

E € esta mesma autora que, mais uma década a frnte, identifica o objetivo deste carater
cientifico: «elaborar um conjunto de conhecimentos que nos permita compreender em
profundidade aquilo que, a primeira vista, o mundo das coisas e dos homens nos revela
nebulosamente, sob uma aparéncia caética’®». Nesta mesma obra, ratificard a especificidade

deste campo:

Sem ddvida a educag@o é um fato — porque se d4. Sem ddvida, € um processo, porque
estd sempre se fazendo. Envolve pessoas num contexto. Ela mesmo sendo
contextualizada — onde e como se d4. E uma aproximacio desse fato-processo que a
pesquisa educacional tenta compreender. (...) Educagdo ¢ drea do agir, ela diz respeito
as intervencgdes instrucionais/profissionais do homem no mundo. E, € este intervir, na
especificidade que assume, que a define e caracteriza®.

Sendo esta drea do agir do homem, a delimitacdo do campo da pesquisa em educacao
traz também muitos equivocos quanto a possibilidade real de interven¢do. Se por um lado é
inevitdvel e necessdria, esta mesma delimitacdo pode nos trair ofuscando a veracidade sobre
nossos limites. Também na fala de Guiomar de Mello, podemos identificar porque a

investigacao acerca da educacao é realmente um campo delicado; ela afirma:

tendemos a cometer o erro da reproducdo, de s6 percebermos o lado reprodutivo da
escola, ou tendemos a absolutizar o seu lado transformador e, em geral, a discutir
muito mais a educacdo ideal, ou a educacdo que queremos, do que a educacio que de

19 GATTI, B., (1992). Pesquisa em Educacdo: um tema em debate. Cadernos de Pesquisa, n°. 80, p.110.
Esta afirmagdo toma maior corpo ao sabermos que este texto foi encomendado a autora em comemoracio dos
20 anos do periédico, com o objetivo de referéncia aos artigos publicados sobre este tema.

* GATTIL, B. A construgdo da pesquisa em educagéo no Brasil. Brasilia: Plano Editora, 2002. p.10.
! Idem, pp.14.61-62.



fato temos. E neste dltimo caso, na maioria das vezes, nossos debates ndo deixam
claro como é que fazemos a travessia daquilo que temos para aquilo que queremos™>.

Assim, ao iniciar a breve exposi¢do das fases da pesquisa em educacdo no Brasil,
quero assumira como hipdtese, ou aposta, como também afirma a autora23, de que, se é
possivel, ainda que com todas as dificuldades de uma area recente em termos de pesquisa
cientifica, investigar com profundidade e seriedade o objeto educagdo no Brasil, € possivel —
e fundamentalmente necessdrio, sob a pena de invalidagdo de tal investigacio — a
intervencdo que justifica esta drea do agir do homem. Ainda que tenhamos que assumir que o
locus desta intervencgao, a escola, € também lugar de contradic¢do; afinal ela «nada mais € do
que isso que ela diz que é: transmissora de conhecimentos que sao conhecimentos produzidos
no ambito de uma classe dominante mas que nds podemos presumir uteis também aos
dominados: ensinar a ler, escrever e contar é importante!24»

Com certeza, ndo pretendo esgotar aqui a possibilidade de reflexdo sobre este tema. O
objetivo € mostrar a importincia do mesmo para este inicio de investigacdo, como também
ocorreu a outros pesquisadores. Por exemplo, € importante perceber que ja em seu primeiro
texto para Cadernos de Pesquisa, Aparecida Gouveia pensava ser «conveniente considerar...:
1) o papel da pesquisa na formulag@o da politica educacional em suas linhas mais amplas, e 2)
a influéncia da pesquisa sobre o processo educacional propriamente dito, isto €, sobre o que
acontece nas escolas™». Esta preocupacdo, explicitada em 1971, volta mais tarde, quando
autora da continuidade ao seu trabalho analisando novamente a produc¢do em pesquisa em

educacgdo no Brasil, ao apontar a relevdancia como um aspecto delicado:

Podem-se distinguir duas ordens de relevancia — a cientifica ou tedrica e a prética ou
social. Embora a avaliacdo de uma ou de outra incorpore juizo de valor, a primeira
mais obviamente se poderd estabelecer, considerando-se a pesquisa pelo que
representa em termos de acumulagdo ou reformulacdo de conhecimento. (...) J4 a
producdo de estudos socialmente relevantes ndo parece prender-se necessariamente a
familiaridade com o corpo tedrico de uma disciplina ou ao dominio de métodos de

pesquisa. Na verdade, a préopria decisdo sobre o que ¢é relevante constitui,
freqiientemente, objeto de controvérsia™.

2 MELLO, G., (1983). A Pesquisa Educacional no Brasil. Cadernos de Pesquisa, n°. 46, p.71.
* Ibidem. Ela afirma que «hipétese &, na realidade, uma aposta».

* Ibidem.

» GOUVEIA, A., (1971). p.17.

* GOUVEIA, A., (1976). Sobre a Pesquisa Educacional no Brasil: de 1970 para ci. Cadernos de Pesquisa, n°.
19, p.78.



Para o presente trabalho, relevante € exatamente trazer a tona o processo sob o qual se
deu a Historia da Pesquisa em Educagdo no Brasil. Mas que isso ndo tire de nds o foco que
considero ser essencial em se tratando do objeto que investigamos; por isso, quero antes
corroborar com a opinido de Sofia Vieira: «a destinagdo social daquilo que o pesquisador
educacional faz é um aspecto que deve ser considerado, se estamos interessados na constru¢cao
social da pesquisa27». Que possamos ver neste processo histdrico-cintifico da Pesquisa em
Educagdo, esta destinacdo social, quando menos, a possibilidade de que ela possa ser

assumida como desafio nosso.

Pesquisa em Educacao: Contexto e Produgdo

Preludio

Talvez seja conveniente fazer um esclarecimento: ndo pretendo fazer aqui Historia da
Educacdo; ou seja, como o objeto é a Pesquisa em Educagdo no século XX, toda a referéncia
histérica anterior, ou mesmo contemporanea ao tema abordado, terd este cardter de contexto.
Assim, entendo ser isso suficientemente importante a fim de acompanharmos em que

circunstancias se deu esta pesquisa.

A pesquisa em educagdo no Brasil, pelo menos da forma sistemética que permita uma
revisao do material produzido, € relativamente recente, como ja pontuado anteriormente. A
preocupacdo com o que podemos denominar atividades educacionais tem existido no Brasil
desde que a escola tornou-se presenca marcante na realidade brasileira: a saber, desde a
implantacido do modelo jesuitico catequético-instrucional, durante quase toda a fase
colonial®®. Mas se podemos perceber alguma sistematizacdo no formato do ensino, o mesmo
nao ocorrerd com a investiga¢do acerca da producao deste ensino, acerca do que quero aqui
denominar pesquisa em educa¢do. Durante o periodo imperia129, parece ter havido uma
primeira preocupacdo efetiva com a causa da educagdo, mas provavelmente a partir da

insercdo no pais no processo de mundializacdo — entenda-se Pax Britannica — que era

*7 VIEIRA, S., (1985). A pesquisa em educacdo no Brasil: conversando sobre problemas, perspectivas e
prioridades. Cadernos de Pesquisa, n°. 55, p.84.

% Podemos diferenciar: Periodo Colonial Conceitual (1500-1822); Periodo Colonial Real (1534-1808); Atuacdo
dos Jesuitas (1532-1759).

? Primeiro Reinado (1822-1839); Regéncia (1839-1840); Segundo Reinado (1840-1889).



imposta ao século XIX, com a necessidade de qualificacio da mao-de-obra. Assim nos

apresenta aquela realidade Heloisa Villela:

O Brasil, na segunda metade do século XIX, atravessou profundas transformacgdes
estruturais que repercutiram no tecido social. Como efeito da Lei Euzébio de Queiros,
capitais anteriormente investidos no lucrativo comércio de escravos passaram a
diversificar suas aplica¢des fornecendo o financiamento de obras que viabilizaram as
comunicacdes (...) mudancas que redefiniram a percepcdo de tempo e espaco,
formando novos hébitos na populagcdo, estimulando uma variedade de servigos e,
conseqiientemente, ampliavam a demanda por instrugdo. (...) A defesa da educacdo
para o povo passa a ser uma questdo eleitoral, moral, e de preparacao de mio-de-obra
capaz de substituir com vantagens o trabalho servil™.

Neste periodo, portanto, parece que a preocupacdo maior era em responder
positivamente a esta demanda, providenciando quem prestasse conta de assumir esta
instru¢do. Mesmo assim, isso ndo garantia um investimento oficial — leia-se do Estado
Imperial — macico em ralacdo a formacao destes que assumiriam esta instru¢do. A situacao

era exatamente oposta, como afirma a autora:

A Reforma Couto Ferraz31, na década de 1850, ao incentivar a provisdo de cadeiras do
magistério com a figura do adjunto e valorizar os concursos e a fiscalizacio em
servico, em detrimento da formacio institucional do professor, refreou o impulso
inicial de organizacdo das escolas normais. (...) No Brasil do séc. XIX, o provimento
de cargos no magistério mobilizava um complexo sistema de concessdo ou
intermediacdo de favores, em que o emprego piiblico ocupava lugar central®.

Neste contexto, é de se esperar que a preocupacdo com a Pesquisa em Educacdo nao
tenha tanta importancia. Quando havia lugar para ela, prendia-se a Relatorios Oficiais e
Levantamentos de Dados. Na verdade, ndo havia pioneirismo neste formato impresso a
investigacao educacional; seguia-se o modelo corrente: «No periodo de cerca de 25 anos antes
do inicio do séc. XIX, a pesquisa educacional empirica surgiu...entre as realizagdes da
pesquisa educacional, os levantamentos foram os primeiros»"". Esta abordagem que privilegia
excessivamente o levantamento de dados parece ter deixado raizes profundas no modelo
investigativo da Educag¢do no Brasil; pelo menos assim deixa transparecer algumas das
literaturas — no caso, uma obra de Historia da Educagdo, e ndo Pesquisa em Educacdo — que

abordam tal periodo de nossa historia:

30 VILLELA, H. Do Artesanato a Profissdo. In: STEPHANOU, M. & BASTOS, M. (Org.) Historias e
memorias da educagdo no Brasil. Vol. II — Séc. XIX. Petrépolis: Vozes, 2005. p. 106.

31 Decreto 1.331A de 17 de fevereiro de 1854, assinado por Luis Pedreira de Couto Ferraz (Ministro dos
Negocios do Império), que estabeleceu as reformas do ensino primario e secundario do Municipio da Corte.

2 Idem. pp. 111-112..

* SANTOS FILHO, J.,(2004). A pesquisa em educacio: retrospectiva, prticas atuais e perspectivas. V Encontro
de Pesquisa em Educagdo da Regido Sudeste, 3-6 de maio de 2004 (UERJ). p. 02.



...0 Ministro Luis Pedreira de Couto Ferraz apresenta dados estatisticos referente a
instrugdo publica em 1854. Entre eles [estabelecimentos de ensino], cabe chamar a
atencdo para: Ensino Superior: Faculdade de Direito de S@o Paulo: 264 alunos
matriculados; Faculdade de Direito de Recife: 320 alunos matriculados (...). Instrucdo
secunddria: Bahia, 636 alunos; Minas Gerais, 550 alunos (...). Instru¢do Primdria:
1.506 escolas e 61.700 alunos™.

Embora nao querendo estender este ponto, vale a pena apenas observar que o texto
acima, embora apresente uma andlise sobre a Instrucdo Publica, especificamente no periodo
da Reforma de Ensino citada anteriormente por Heloisa Villela, foi escrito 100 anos apds

aquele periodo.

Fases

Compreender o processo de estruturacdo da Pesquisa em Educagdo no Brasil através
das fases tem sido a estratégia adotada por investigadores da drea. E embora haja pequenas
divergéncias, a maioria deles assume — ou ao menos cita como referéncia — o modelo
apresentado por Aparecida Gouveia em 1971. Neste trabalho, a autora afirma que «o
reconhecimento da importancia da pesquisa [em Educagdo] verificou-se em 1938, quando se
instalou, no Ministério da Educacdo e Cultura, o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos

(INEP)»>>.

O primeiro texto a corroborar com este formato de estruturacdo foi de Bernadette
Gatti, em 1983, onde afirma: «a producdo de pesquisa em educacdo, de modo mais regular,
data do final dos anos 30, com a criacdo do Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos>>36.

Bernadette Gatti, em estudos posteriores, ainda reafirmard este posicionamento em 1987
e em 2002,

Ja em 1986, também Pedro Goergen fazia referéncia ao mesmo modelo, embora

apresentasse breve discordancia do marco inicial da pesquisa, a partir do trabalho de outro

¥ NISKIER, A. Educacdo Brasileira: 500 anos de Histéria. Rio de Janeiro: Consultor, 1995. pp. 147-148. [A
formatacio original foi alterada para fins desta citagdo]

¥ GOUVEIA, A., (1971). A Pesquisa Educacional no Brasil. Cadernos de Pesquisa, n°. 01, p.1.

36 GATTI, B., (1983). Pés-graduacdo e pesquisa em educagdo no Brasil. 1978-1981. Cadernos de Pesquisa, n°.
44, p.3.

7 GATTI, B., (1987). Retrospectiva da pesquisa educacional no Brasil. Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos, n°. 68, p.279.

*® GATTL, B. A construgdo da pesquisa em educacdo no Brasil. Brasilia: Plano Editora, 2002. p.15.



autor. Afirma: «...para Cunha® j4 se iniciara alguns anos antes com a introducdo de um
servico de teses no Departamento de Educagdo da Prefeitura do Distrito Federal, por Anisio

. .40
Teixeira» .

E Zaia Branddo que apresentard uma estruturacio bem diferenciada, do que ela chama
de «processo de constitui¢do da pesquisa em educacdo como campo especializado. Sao eles:
a) a procura do estatuto cientifico; b) a procura da identidade cientifica; c) a procura da
hegemonia teérica»*'. Este forma de investigacdo serd citada mais a frente, quando do

aprofundamento das fases.

Santos Filho também assumira, em 2004, o formato mais convencional, citando os
trabalhos de Aparecida Gouveia e Bernadete Gatti, e mostrando a importincia da criagdo do
INEP e da presenca impar de Anisio Teixeira, bem como a consegiiéncia metodologica destes
fatos: «Criado por Anisio Teixeira que foi aluno de Dewey no Teachers College da
Universidade de Colimbia em 1929, o INEP tornou-se o impulsor da pesquisa educacional

brasileira incipiente» .

E finalmente, que Carlos Cury embora nao cite Aparecida Gouveia ou a estruturacao
em fases — afinal, objetiva analisar os 40 anos do Parecer 977/65* — traz como antecedente da
poOs-graduacdo o decreto 19.851/31, que «institucionaliza cursos de aperfeicoamento e de
especializacdio como forma de aprofundamento de conhecimentos profissionais e
cientificos»*, Apresenta também, na mesma época do decreto, a criacdo do doutorado em
direito da Universidade de Minas Gerais (hoje, UFMG), onde havia uma «forte presenca de
intelectuais franceses que auxiliaram na implantagcao desta prestigiosa universidade estadual,
com destaque para a abertura de cursos e para a inovacdo de métodos e técnicas de

. . - . . 45
investigacao cientifica» .

* Luis Antonio Cunha, em texto de 1978, denominado Os (dés)caminhos da pesquisa na pés-graduacio em
educagdo, editado pela UFPR.

“ GOERGEN, P., (1986). A pesquisa educacional no Brasil: dificuldades, avangos e perspectivas. Em Aberto,
n°. 31, p. 05.

“ BRANDAO, Z. Pesquisa em Educacdo: conversas com pos-graduandos. Rio de Janeiro: PUC-Rio; Sdo Paulo:
Loyola. 2002. p.65.

2 SANTOS FILHO, J.,(2004). A pesquisa em educacio: retrospectiva, priticas atuais e perspectivas. V Encontro
de Pesquisa em Educagdo da Regido Sudeste, 3-6 de maio de 2004 (UERJ). p. 06.

* Documento que oficializa e pés-graduacio no pais, e que seré citado mais a frente.

“ CURY, C., (2005). Quadragésimo ano do parecer CFE n° 977/65. Revista Brasileira de Educagdo, n°. 30, p.
07.

* Idem, p. 08.



Também aqui serd seguida esta estruturacdo da Pesquisa em Educacdo no Brasil
através das fases, como a apresenta Aparecida Gouveia; porém considerando as contribui¢des
de algumas outras referéncias. Este € o caso da ultima fase que aqui serd apresentada, a partir

das reflexdes de Bernadete Gatti, em sua obra, ja citada, de 2002.

Portanto, a partir da criagio do INEP*, em 1938, é possivel perceber como se
desenvolveram tais fases, geralmente marcadas por outros fatos da realidade educacional e/ou
politica nacional: a criagio do CBPE* e dos CRPE®, em 1956; a institui¢io de um Regime
Ditatorial, com o Golpe Militar em 1964; o fim do Regime Militar e inicio do processo de

redemocratizacdo, a partir de 1985.

Estes fatos possibilitam caracterizar a produ¢do da pesquisa em educagdo no Brasil em
quatro fases, como veremos a seguir. Ao apresentar estas fases, porém, marcadas pela criacdo
de organismos de pesquisa e por seu contexto histérico, ndo quero reduzir a atividade dos
pesquisadores: se estas instituicdes cumpriram um importante papel, seja com financiamento,
seja com o norteamento da relevancia de algumas pesquisas, outras tiveram um rumo
diferenciado, devendo a seus autores o rumo e a relevancia. Pontuar a forca do contexto
histérico ndo significa assumir que tal forca traz determinagdo absoluta, tanto sobre as
institui¢cdes de pesquisa quanto sobre as concepg¢des, metodologias e temdticas desta mesma
pesquisa, sob a otica de seus pesquisadores. Com tamanha intensidade, porém, assumir a

relevancia deste contexto historico para qualquer efetiva atividade humana.

Como mostra Jos¢ Mério Azanha, ndo hda novidade alguma em se atentar para a
importancia das determinagdes histéricas em se tratando das Ciéncias Humanas. Ao contrério,
esta idéia estd tdo presente nesta drea da pesquisa cientifica que pode trazer banaliza¢des
extremas, como, por exemplo, esperar compreender uma determinada realidade apenas por
situd-la «pontualmente no momento que lhe corresponde no processo histérico». Aqui o autor
debruca com mais atencdo, por se tratar, em sua opinido, da fundamenta¢ao de um «estilo de
investigacdo educacional», risco a qualidade da pesquisa académica. Ele afirma que

Esse estilo configura-se como uma variedade do que se poderia chamar de

“abstracionismo pedagdgico”, entendendo-se a expressdo como iniciativa da veleidade
de descrever, explicar ou compreender situa¢des educacionais reais, desconsiderando

 Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos quando da fundacdo. Hoje, Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. [www.inep.gov.br].

*7 Centro Brasileiro de Pesquisa Educacional.

® Centros Regionais de Pesquisa Educacional, localizados na Capital da Reptiblica (Rio de Janeiro) e em Porto
Alegre, Sao Paulo, Belo Horizonte, Salvador e Recife.



as determinagdes especificas de sua concretude, para ater-se apenas a “principios” ou
“leis” gerais que na sua abrangéncia abstrata seriam, aparentemente, suficiente para
dar conta das situacdes focalizadas™®.

Este questdo trazida por Jose Mdrio Azanha, como veremos ao final deste capitulo,
permeard grande parte da discussdo conceitual-metodolégica da Pesquisa em Educagdo. Esta
recente area da pesquisa cientifica, herdeira da imatura pesquisa em Ciéncias Humanas, estard
ao longo do processo de sua instituicio no Brasil impregnada destes embates acerca da
referenciagdo histérica e da autonomia tedrica. Ora, assumindo — ou obedecendo — as
tendéncia dos modelos politicos adotados no pais e seus 6rgdos de fomento, tornando-se
assim, apenas instrumento de efetivacdo de projetos oficiais e/ou institucionais; ora,
instituindo um caminho completamente auténomo, dispare de qualquer reflexdo acerca da
realidade em que estd inserida, ou mesmo de uma fundamentagcdo tedrica sélida. Este

composi¢do de extremos € preocupante também para o autor:

[a] dentncia do abstracionismo pedagégico ndo pode ser interpretada como
recomendacdo de que os estudos educacionais deveriam pautar-se pelo estilo
empiricista que consiste em obsessivamente buscar relagdes entre mil e uma varidveis
referentes a alunos, professores e escolas, independentemente de qualquer visdo
teérica integradora™.

Veremos como esta questdo apresenta-se caracterizada — com maior ou menor énfase
de acordo com os fatores que a rodeiam — em grande parte das fases que sdo apresentadas a

seguir.

Da criagdo do INEP a criacdo dos CBPE/CRPE (1938 — 1956)

E inaugurada, assim, a sistematizacdo acerca da pesquisa em educagdo no Brasil. Este
periodo tem como principal caracteristica a valorizagdo dos aspectos psicolégicos, para
justificar o processo de ensino-aprendizagem. Poderiamos dizer, a valorizacdo dos aspectos
psicopedagogicos. Em conseqiiéncia:

Os processos de ensino e os instrumentos de avaliagdo da aprendizagem e do
desenvolvimento psicoldgico constituem preocupacdo dominante. Assim, realizam-se
naquela época estudos sdbre a linguagem infantil, o vocabulério corrente na literatura

periddica destinada a infincia e a juventude, andlise fatorial de habilidades verbais,
padronizacdo de testes para avaliagdo do nivel mental, testes para estudos de certos

¥ AZANHA, J. Uma idéia da pesquisa educacional. Sio Paulo: Edusp, 1992. p. 42. [Itilico e aspas do autor]
% 1dem, p. 56.



aspectos dos vestibulares para escolas superiores, e aplicacdo experimental de provas
objetivas a candidatos a exames de madureza®'.

Quanto a valorizagdo excessiva da mensuracao psicoldgica, Guiomar de Mello lembra
que o INEP «possuia um ativo servico de psicologia aplicada que trabalhava em testes de
inteligéncia, de aptiddes e de escolaridade»’>. Esta tendéncia de valoriza¢do da psicologia
parece que nao abandonard a pesquisa educacional, embora tenha aqui seu momento mais
marcante. Estes estudos psicopedagdgicos, como ja afirmava Aparecida Gouveia, em 1976,
«incluem nao apenas estudos de psicologia educacional, propriamente ditos, mas, também, a
elaboracdo de curriculos e programas e a investigacdo sobre métodos de ensino»’> aparecem
como aqueles que tenderiam a crescer. De fato, ainda hoje, cursos de pds-graduagcdo em
educagdo oferecem — em muitos casos com aspectos vanguardistas — a psicopedagogia como

caminho de compreensao e intervengao na realidade escolar.

Esta tendéncia, embora inaugurando de forma sistemaética a pesquisa em educacdo no
pais, e fortemente presente ainda hoje, ja estava ultrapassada no exterior, naquele momento,

como nos mostra Santos Filho:

Enquanto nos paises industriais, o interesse da pesquisa educacional ja havia se
deslocado dos temas psicoldgicos e diddtico-curriculares para os aspectos sociais, no
Brasil nessa mesma época comegou o primeiro periodo da pesquisa educacional
privilegiando estudos predominantemente de natureza psicopedagdgica, como
constataram Gouveia (1971) e Gatti (1983)54.

Para contextualizar esta fase, devemos lembrar que viviamos sob um processo nao-
democratico, e mesmo uma ditadura, de 1937 até 1945, com todas as realidades paradoxais
que cabem a este tipo de regime politico. Por um lado, o pais apresentava avangos reais, em
comparacdo a Republica Velha, como por exemplo, a regulamentacdo do voto secreto,
feminino, universal®, bem como — e principalmente — a legislagdo trabalhista. Por outro,
mantinha-se toda a [possivel] mobiliza¢do social sob tutela; tutela esta que, na maioria dos

casos, pode ser compreendida como controle sobre estas mesmas caracteristicas de avanco.

I GOUVEIA, A., (1971). pp.02-03.
2 MELLO, G., (1983). A Pesquisa Educacional no Brasil. Cadernos de Pesquisa, n°. 46, p.68.

33 GOUVEIA, A, (1976). Sobre a Pesquisa Educacional no Brasil: de 1970 para c4. Cadernos de Pesquisa, n°.
19, pp.78-79.

> SANTOS FILHO, J.,(2004). A pesquisa em educacio: retrospectiva, priticas atuais e perspectivas. V Encontro
de Pesquisa em Educagdo da Regido Sudeste, 3-6 de maio de 2004 (UERJ). p. 06.

> Excetuando o voto estendido aos analfabetos e o voto opcional para aqueles entre 16 anos e 18 anos; direitos
conquistados apenas com a Constitui¢do Federal de 1988.



Lembremos ainda que se a fundacdo do INEP determina a sistematiza¢do da producio
de pesquisa em educacdo, o proprio Ministério da Educagdo e Saiide (sic!) tinha sua fundacido
também muito recente (1930). Mesmo criado, este ministério levard décadas para estabelecer
uma legislacdo definitiva acerca das diretrizes e dos parametros educacionais, embora a
realidade educacional encontrada pelo Ministério — e pelo novo Regime — fosse urgente.
Lourenco Filho, num trabalho que busca valorizar as informagdes estatisticas na pesquisa em
educagdo, ja apresentava a realidade preocupante que se encontrava nosso ambiente

educacional, especificamente o escolar:

O censo [1920] apurou o total de 656.114 criancas de 6 a 12 anos. Das de 7 al2, 74%
ndo sabiam ler; 275 mil freqiientavam escolas; 370 mil ndo o faziam, isto &, cerca de
64%. (...) A taxa [de criancas que ndo sabiam ler], em igualdade de condigdes,
verificada pelo recenseamento de 1934, se exprimia na casa dos 36%. Nao
freqiientavam a escola, em 1934, apenas cerca de 38%. O percentual de analfabetos
desce, em 14 anos, de 74 para 36. A freqiiéncia se eleva de 36% para 62%°.

Esta fala de Lourenco Filho apresenta relevancia por dois motivos, em especial.
Primeiro, pelos dados mesmo apresentados. Neste inicio de nova administragdo politica no
ambito federal — lembremos que esta primeira fase da histéria da pesquisa em educacdo
coincide, em grande parte, com a denominada Era Vargas, em substitui¢do a Republica Velha
— onde o Ministério da Educacdo é também imaturo, podemos perceber que mesmo uma
intervencdo insipiente naquela realidade educacional, surtiu grande efeito devido a
defasagem, e porque nao dizer completo abandono, da administracdo publica anterior:
Império e Republica Velha. Realidade educacional tdo absurdamente cadtica ndo poderia
deixar de trazer aqueles que por ela se interessavam, um olhar acerca destes nimeros, da
estatistica Afinal, eram eles que poderiam apresentar, num primeiro momento, a garantia que
mudangas estavam ocorrendo, € 0 quanto eram necessdrias novas € mais completas
intervencoes publicas na drea da educacdo. O que nos leva ao segundo elemento que marca a

relevancia da fala do autor.

Este texto de Lourenco Filho — na verdade, transcri¢do de uma apresentacio oral —foi
publicado pela primeira vem em 1947. Data de fundamental importancia porque € o primeiro
ano em que este renomeado educador estd fora da dire¢cdo do INEP, e porque marca, como ja
acentuado anteriormente, esta €nfase dada ao [levantamento de dados como elemento

fundamental a pesquisa em educacdo. Lembremos que este formato de pesquisa caracterizava

*® LOURENCO FILHO, M.,(1998). Estatistica e educagio. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, n°. 192,
pp. 67-68.



nio somente a realidade brasileira, mas também a internacional®’. Sua fala mostra que

impacto tinha este modelo sobre aqueles que pesquisavam educagdo:

Até pouco tempo, os planos e as priticas da educacgdo, por todo o mundo, viviam
entregues ao dominio do arbitrio, da rotina ou da intuicdo. Foi, sem divida, com a
adocdo dos processos estatisticos, para definicio dos problemas de massa, e para
andlise dos problemas de técnica, que a educacdo pdde inaugurar uma nova fase,
inscrevendo-se entre aquelas atividades humanas a que podem caber, no melhor
sentido, a designacdo de “técnicas’™®.

Nesta fase ainda, obviamente, a educacdo, ou a tentativa de dar uma identidade
propria, nacional, a ela, extrapolava para além da intervencao do INEP. Nao se pode esquecer
os esforcos de intelectuais ligados a educacdo e as letras Manifesto dos Pioneiros da
Educagcdo Nova (1932), do qual o préprio Anisio Teixeira fez parte. Porém, isso ndo foi
suficiente para reverter aquela realidade de grande intervengcdo publicas: tratava-se,
evidentemente, de uma politica populista; e ditatorial.. Como conseqii€ncia, para a pesquisa
educacional, mesmo contando com certo apoio publico, havia sempre o risco de «uma politica
de financiamento baseada exclusivamente em consideracdes de utilidade pratica imediata®».
Certamente, esta politica de financiamento ndo corresponderia a destinacdo social indicada
por Sofia Vieira acima; tratava-se, muito mais, de uma correspondéncia explicita entre aquilo
que era financiado e os projetos governamentais propostos; objetiva-se «fazer chegar as maos
dos professores guias e manuais escritos especialmente para a sua 0rientag§o6o>>. Assim

também foi identificado por Lidia Alvarenga, embora apresente alguns aspectos novos:

Advogando o uso de teorias e métodos, oriundos dos campos da Estatistica, da
Biologia, da Psicologia e das Ciéncias Sociais, o discurso do Estado Novo® exorta a
realizacdo de pesquisas educacionais, como producdo de subsidio para o
estabelecimento de uma pedagogia em bases menos arbitrdrias, calcadas no
conhecimento da sociedade, da crianca e do adolescente, embora sem se descuidar dos
fins da educacdo, preservando ao estado autoritdrio, daquela época, o direito de
utilizar a educacio como veiculo de transmissio de suas ideologias®.

57 Conforme nota 16.
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Dentre as contradi¢des que podem caracterizar este periodo, estd o fato de que,
destituido Vargas em 1945, o novo governo democrético — eleito o General Eurico Gaspar
Dutra — assume posturas extremamente intervencionistas. Este contexto nacional soma-se, € é
reflexo, de um outro internacional, e que manterd a influéncia sobre a pesquisa em educagao.
Enquanto a redemocratizacdo sera o projeto-chave da reconstituicao dos paises que sofreram
com o conflito mundial, por outro lado, numa realidade de pés-guerra, deveriam ver também
neste projeto uma forma de salvaguardar-se do perigo vermelho. Se por um lado se
«reconhecia a educacdo escolar como tendo papel fundamental na constru¢do de uma
sociedade mais préspera e mais democrdtica...; educagdo associava-se freqiientemente a
mudanca, desenvolvimento e modernizagﬁo»63, por outro, percebia-se que «o governo Dutra
destacava-se pela internacionalizacdo da economia e a ado¢ao do modelo politico e cultural
(...); o modelo de desenvolvimento da educacao e da ciéncia, vigente nos Estados Unidos»®*.
Neste paradoxo por dar a educagdo este cardter desenvolvimentista e por, a0 mesmo tempo,
enquadrar-se ao modelo imposto pelos EUA aos paises latino-americanos, dois fatos ainda

marcam o governo de Dutra, como nos mostra Jamil Cury:

Em 1946, o decreto n°® 21.321, de 18 de junho, aprovou o Estatuto da Universidade no
Brasil. Em seu art.71, reconhece a existéncia de cursos de pds-graduagdo, cuja
finalidade se destina a especializacdo profissional, ficando os cursos e doutorado a
critério do regimento da universidade. (...) Em 1949, o presidente Dutra encaminha ao
Congresso o projeto de lei elaborado por uma comissdo propondo a criagdo de um
Conselho Nacional de Pesquisa (CNP). Este conselho foi criado pela lei 1.310/51, que
no art. 3° diz explicitamente que a ele compete: a) promover investigacdes cientificas
e tecnoldgicas...; b) auxiliar a formacdo e o aperfeicoamento de pesquisadores e
técnicos...; ¢) manter-se em relagio com institui¢des nacionais ou estrangeiras. ...

Seja o decreto que reconhece a pds-graduacdo como constituinte a estrutura
universitaria, efetivando portanto a pesquisa como também parte desta estrutura; seja a
criacdo do CNPq, sem duvida alguma trouxeram a pesquisa, independente da drea de
investigacdo, uma possibilidade de estruturacdo ainda que através da institucionalizagao
oficial. Neste mesmo sentido, d4-se também a criacdo da Campanha de Aperfeicoamento do
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), em 1951, ja no governo de Vargas (agora, eleito). E se

«a CAPES, até hoje, dd grande suporte as instituicoes formadoras de docentes e

63 WEBER, S., (1992). A produg¢do recente na area da educagdo. Cadernos de Pesquisa, n°. 81. p.24. Este texto
merece destaque pela gama de referéncia bibliogréafica: mais de 150 obras sobre a produgdo de pesquisa em
educagdo e temas afins sdo apresentadas
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pesquisadores»®, ndo podemos omitir que sua origem, nesta primeira fase da histéria da
pesquisa em educacgdo no Brasil, somando-se a criagdao do INEP, e CNPq, remete a um projeto
de tutela oficial, seja pro aspiragdes ditatoriais, como na Era Vargas, seja por enquadramento
a conjuntura politica internacional, nos governos seguintes. Se este fato ndo diminui a
importancia para a pesquisa, € em especial a pesquisa em educacdo, destas instituicoes,
também ndo garantem a articulagdo de um projeto de pesquisa nacional, como ji havia

e 67
apontado em sua andlise Lidia Alvarenga’".

Podemos concluir a apresentagdo desta fase agora, lembrando que foi marcada por
uma intensa contradi¢do. Ao mesmo tempo em que recebeu influéncia internacional quanto ao
modelo empiricista, de levantamento de dados, com elaboracio de manuais e guias
educacionais, ndo recebeu tal influéncia para a tendéncia metodoldgica, ja que se deu énfase,
no Brasil, a uma fundamentag¢do psicopedagdgica; fora do pais, ja se havia superado tal
momento da pesquisa, e as questdes sociais pertinente a educacdo, eram agora objeto de
investigagcdo. E ainda, mesmo todo investimento nacional sendo realizando com objetivo de
criar condigdes para o desenvolvimento intelectual e técnico do pais — portanto, viabilizando
autonomia — assumia-se o modelo de tutela oficial, enquadrando-se, inclusive, a conjuntura da
Guerra Fria; portanto, submissa a uma condi¢do de «produtora de matéria prima e

. . - ‘o 68
consumidora de bens industrializados e tecnolégicos» .

Da criagcdo dos CBPE/CRPE a instalacdo do Regime Militar (1956 — 1964)

Nesta segunda fase hd um deslocamento do enfoque psico-pedagdgico para um
enfoque que podemos chamar sdcio-cultural. Parece que, enfim, o enfoque dado a esta area ja
inicio do século, tanto nos EUA como na Europa, chegava ao Brasil. Embora alguns autores
tendam a afirmar que serd dada «énfase ao estudo de aspectos psico-sociais®», mostrando que

o carater enfatico da psicologia ainda esteja presente, € no contexto histérico deste momento

66 Idem, p. 09.
7 ALVARENGA, L., (2000). p. 255.

% Hoje, mais que em qualquer outra época de nossa Histéria, fica claro como estamos completamente
dependentes destes bens. Se a desigualdade social entre os paises teve seu ponte de maior percep¢do nos anos
’80, a desigualdade tecnoldgica, que ndo estd desconexa da anterior, mostra-se absurdamente gigantesca a partir
deste novo século.
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que podem ser encontradas algumas pistas que identifiquem tais op¢des, no encaminhamento

da pesquisa em educa¢do. Como afirma Aparecida Gouveia em seu estudo pioneiro:

A énfase desloca-se, assim, para estudos de natureza socioldgica. Nésse periodo, que
se prolongou até 1964, produziram-se, sob a responsabilidade de socidlogos e
antrop6logos, monografia, “surveys” e tentativas de andlise macroscépica em que o
foco de atencdo sdo as relagdes entre a escola, ou o sistema escolar, e certos aspectos
da sociedade local, regional ou nacional™.

Esta énfase a «sociedade local» é compreendida por Antonio Chizzotti como a
superacdo de um olhar acerca do cotidiano porque, até entdo, as «pesquisas eram muito
marcadas por estudos experimentais que procuravam analisar as estratégias de
experimentacdo cldssica onde o cotidiano ndo constituia universo especifico»’'. Sob esta
Otica, poderiamos entender que toda a preocupagdo, identificada na fase anterior, com as
questdes mais empiricas, ndo partiam de uma profunda andlise do cotidiano e das realidades
educacionais; ao contrdrio, a partir daquele enfoque psicopedagdgico, tendiam e determinar
estratégias de atuagdo muito mais referenciadas em modelos internacionais que efetivamente
em nossa sociedade. E neste contexto que Antonio Chizzotti afirma, entdo, que «a partir da
década de 50, a questdo da vida didria, das agdes cotidianas, passam a se constituir um nucleo
significativo e a atrair [que] se voltam para este campo como um lugar rico em questdes

sociais» >

No contexto histérico nacional, embora ainda vivenciando uma politica de carater
populista — apesar do tragico fim do segundo mandato de Vargas — o pais tentava organizar-
se sob a estrutura da democracia. Era um periodo pontualmente marcado pela «efervescéncia
social e cultural, inclusive com grande expansao da escolarizacdo da populac¢do nas primeiras
séries do nivel fundamental, em func¢do da grande ampliagdo de oportunidades em escolas
ptiblicas”*». Dados do IBGE™ comprovam isso, mostrando como este periodo — segunda
metade da década de ’50 e primeira metade da década de 60 — marcou efetivamente esta
«ampliacdo de oportunidades» de que fala Bernardete Gatti: a relacdo crianga (7 a 14 anos) —
estabelecimento de ensino registrou um numero entre 140 e 125, contra 200 na década

anterior; a relacdo crianca (7 a 14 anos) — professor registrou um nimero entre 65 e 60,

" GOUVEIA, A., (1971). p.03-04.

"I CHIZZOTTI, A. O cotidiano e as pesquisas em educagdo. In: FAZENDA, 1. (Org.) Novos enfoques da
pesquisa educacional. Sdo Paulo: Cortez, 1992. p. 90.
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contra 100 na década anterior. E exatamente destas décadas para frente que estes nimeros vao
diminuindo progressivamente. Toda esta expansdo necessitava, obviamente, de um

planejamento educacional estratégico.

Neste contexto, a criagdo dos Centros Regionais de Pesquisa, que caracterizam o inicio

desta fase, segundo Aparecida Gouveia, tinha objetivos bem claros:

&sses centros deveriam promover pesquisas das condi¢cdes culturais e escolares e das
tendéncias de desenvolvimento de cada regido e da sociedade brasileira como um
todo, para o efeito de conseguir-se a elaboragdo gradual de uma politica educacional
para o pais. (...) A énfase deslocava-se, assim, [do eixo psico-pedagdgico] para
estudos de natureza sociolégica’.

Também Ligia Alvarenga analisa a importancia destes Centros. Mostra que a partir
deles a pesquisa passa a ter uma visdo social e politica, para além dos critérios apenas
preocupados com sua eficiéncia diddtica. Este novo foco observador trazido para a pesquisa
em educagdo permitird que estudos econdmicos e politicos da educacdo tenham relevancia.

Nas suas palavras:

Foram criados os centros de pesquisa do Inep e esses 6rgdos instensificaram o trabalho
em favor da pesquisa educacional no Brasil., partindo do principio de que a superacio
do espontaneismo no campo do planejamento educacional deveria passar
necessariamente pelo uso de resultados de pesquisa sobre a realidade educacional,
para que os problemas a ele inerentes pudessem ser equacionados convenientemente’.

Ainda sob os auspicios do Estado, e conseqiientemente com uma tendéncia de
aplicabilidade imediata, o termo politica educacional ganha outra conotagdo, ja que pela
primeira vez na histéria da educacdo no Brasil, diretrizes gerais para a educacdo serao
garantidas por uma legislacdo especifica: a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (4.024/61).
Esta serd nossa primeira LDB! Levando-se em conta que o Ministério da Educacao (e Satide)
nascera em 1930, percebe-se que foram necessdrias trés décadas para que tal legislacdo fosse
elaborada: um tempo exageradamente longo para a criagdo da lei; maior ainda para a
efetivacao plena da mesma, bem como para a regulamentacdo das pendéncias, que exigiriam
legislacdo complementar.

Esta distancia temporal que parece ter marcado a realidade legal da educacdo
brasileira, marcou também, especificamente, a pesquisa em educacdo. A pés-graduagdo, por
exemplo, que tem seu efetivo reconhecimento dentro do Estatuto da Universidade em 1946,

apenas 15 anos depois parece firmar-se, como mostra Jamil Cury, que afirma a importancia da
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«fundacdo da Universidade de Brasilia, pela lei n°. 3.998, de 15 de novembro de 1961. Nessa
universidade, a pds-graduagdo tornou-se uma atividade institucional»’’. Mais uma vez, um

tampo longo demais entre a determinac¢do da lei, e sua referencial com a realidade.

Nao se pode esquecer, porém, que estas realizacoes no ambito educaional estavam
ligada ao modelo politico assumido neste periodo. Mesmo com governantes tao diferenciados
ideologicamente — o que implicard necessariamente em projetos politicos também
diferenciados — como € fécil perceber ao lembrarmos de Juscelino Kubitschek, Janio Quadros
e Joao Goulart, parecia haver uma mobilizacdo pelo crescimento do pais, seja no ambito
politico, seja no ambito da aspiracao social. Talvez por isso, fique tdo evidente que a pesquisa
em educagdo também assuma os estudos de natureza sociolégica como sua preocupacio mais
explicita: a necessidade em relacionar a realidade escolar com a realidade social. Realidade
esta marcada, como ja dito, tanto pela estrutura governamental, quanto pela mobilizagao
social, seja por parte dos intelectuais ligados a educacgdo, seja pela populacdo de um modo

geral, que via na educacdo forte — e tinica — possibilidade de ascensdo social.

A pesquisa em educacdo no Brasil parecia ter dado efetivamente os primeiros passos
em direcdo a uma autonomia que lhe garantisse resultados satisfatérios, académicos e
pedagodgicos. Afinal, aliada ao processo de redemocratiza¢do e desenvolvimento, que marcou
todo este periodo, a escola tomava em suas maos a responsabilidade de contribuir com a
constituicdo do cidaddo brasileiro. E a pesquisa educacional ndo poderia ficar fora desta

mesma aspiracao. E neste contexto histérico que Lidia Alvarenga afirma:

A fase Quadros-Goulart é marcante por uma intensa movimentagao cultural, social e
politica, sendo reflexo da maior participagcdo da sociedade no processo de construcio
do pafs. Surgem nessa época os centros populares de cultura no Rio de janeiro, no
Nordeste, em outros grandes centros urbanos e até no campo, na busca de uma cultura
nacional popular e democratica’®.

Outro exemplo claro desta mobilizacdo, especificamente no ambito educacional,
mostrando que paralelamente a estrutura cada vez mais firma da pesquisa em educacao, havia
acoes, espontaneas ou estruturalmente elaboradas, por entidades de cunho filantrépico, foi o
Movimento de Educacdo de Base (MEB). Iniciado em 1961, a partir de acordo entre o
governo de Janio Quadros e a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), o

movimento cresceu rapidamente:

" CURY, C., (2005). p. 09.
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No inicio, o MEB atuava nas regides Norte, Nordeste, e Centro-Oeste. A partir de
1963, no entanto, a sua acdo se estendeu a todas as dreas subdesenvolvidas. Em 1961,
ano de sua implantacdo, o MEB atingia sete Estados: PA, PE, SE, BA, GO, CE, RN. O
total de escolas radiofnicas era de 2.687, com 38.734 alunos. Em 1962, subiu para
108.571 o ntimero de alunos formados (...) Em 1963, todas as regides
subdesenvolvidas do pais estavam sendo atingidas’.

Talvez estas caracteristicas de abertura — cultural e cientifica — e especialmente esta
mobilizacdo nacional que acabaram marcando a realidade daquele periodo, tenham
contribuido com o contexto histérico que levaria o pais a uma das mais duras fases de todo
seu processo republicano: a ditadura militar. Curiosamente, este ndo seria um periodo

igualmente duro para a histéria da pesquisa em educacdo; muito ao contrario!

Da instalacdo a queda do Regime Militar (1964 — 1985)

Por certo, a op¢cdo em determinar o ano de 1964 para esta fase estd diretamente ligado
as transformagdes politico-econdmicas pelas quais passava o Brasil, a partir de 01 de Abril
daquele ano. O significado histérico do Movimento de *64 nao pode deixar de pontuar o inicio
de uma nova fase na histéria de nosso pais, seja ela politica, social, econdmica, ideoldgica e,
em nosso caso, educacional. Porém, esta nova fase em nossa investigacdo acerca da pesquisa
em educacdo tem também um outro marco, que se constituird, além de identificar o inicio

deste periodo, uma nova contradi¢do interna neste processo.

Se a criacdo de INEP marcou a sistematizacao da Pesquisa em Educag@o no pais; se a
implementacdo dos CRPE contribuiram para a mudan¢a do enfoque dada as investigacdes
neste campo; se legislacdes deram o aparato legal necessario para se considerar a pesquisa em
educagdo como relevante no contexto académico-cientifico; foi exatamente a publicacdo do
Perecer CFE n° 977/65 que possibilitou a estruturacdo definitiva desta Pesquisa. Esta
legislacao fard da pds-graduacdo e campo privilegiado da pesquisa no pais. E aqueles que

investigavam a educacgdo ja ha muito tempo, saberdo aproveitar-se disso.

E importante buscar no préprio documento as indicagdes para se perceber que impacto

pdde ter esta regulamentacdo legal, em especial para a pesquisa em educagdo:

" NISKIER, A. 1995. p. 355.



O sr. ministro da Educag@o e Cultura, considerando a necessidade de implantar e
desenvolver o regime de cursos-pds-graduagdo em nosso ensino superior e tendo em
vista a imprecisdo, que reina entre nds, sobre a natureza desses cursos, solicita ao
Conselho pronunciamento sobre a matéria que defina e, se for o caso, regulamente os
curso 8(c)le pés-graduacdo a que se refere a letra b do art. 69 da Lei de Diretrizes e
Bases™.

Gostaria de destacar trés pontos que considero focais para entender o que foi afirmado
sobre este documento: «necessidade dos cursos», «imprecisdo» e «LDB». Estamos em 1965;
jé temos um Decreto de 1946 (Regimento da Universidade), a criagdo da UnB em 1961 — que
institucionaliza a pds-graduagdo — e uma Legislacdo Educacional, deste mesmo ano. Mas
somente neste primeiro ano do Regime Militar que, oficialmente, o Ministério responsavel
pela educacdo em nosso pais sente «necessidade de implantar e desenvolver cursos-pds-
graduacdo». Somando-se a esta curiosidade aparente no inicio do documento, estd a
«imprecisdao sobre a natureza dos cursos»; ndo bastasse a defasagem entre a estrutura legal
que daria suporte a pesquisa em educacdo, o proprio ministério assume nao ter clareza sobre o
representa, de fato, os cursos de pds-graduacao no pais. E para concluir, a propria LDB recebe
socorro para que se «defina ou regulamente» estes cursos. Neste sentido, outro trecho também

¢ de fundamental importancia:

A pés-graduacido torna-se, assim, na universidade moderna, cipula dos estudos,
sistema especial de cursos exigidos pelas condigdes da pesquisa cientifica e pelas
necessidades do treinamento avangado. O seu objetivo imediato é, sem dudvida,
proporcionar ao estudante aprofundamento do saber que lhe permita alcancar elevado
padrao de competéncia cientifica ou técnico-profissional, impossivel de adquirir no
ambito da graduacdo. Mas além destes interesses praticos e imediatos, a pOs-
graduacdo tem por fim oferecer, dentro da universidade, o ambiente e 0s recursos
adequados para que se realize a livre investigacao cientifica e onde possa afirmar-se a
gratuidade criadora das mais altas formas da cultura universitdria®'.

Neste tom poético, porque nao utopico, o documento propde os elementos-chave para
se firmar a estruturacdo da pds-graduacdo. E se ndo serd possivel alcancar plenamente esta
«livre investigagao cientifica», por motivos que qualquer pesquisador, discente ou docente de
Cursos de Poés-graduagdo sabe de cor, ndo se pode negar que, no tocante a pesquisa em
educacgdo, estes elementos apresentados no Documento, constituirdo garantias nunca antes
imaginadas para aqueles que se enveredavam neste caminho. Nas palavras de Jamil Cury:
«pode-se afirmar que do ponto de vista doutrindrio, em matéria oficial, esse parecer continua
sendo a grande, sendo a Unica referéncia sistemadtica da pds-graduacdo em nosso pais»82.

Da mesma forma, o Parecer trouxe uma regulamentacdo que, pelo menos a principio,
permitia uma compreensao e estruturagdo mais clara do que os objetivos da pds-graduacao: «a

% DOCUMENTO, (2005). Parecer CFE n° 977/65. Revista Brasileira de Educagdo, n° 30, p. 162.
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formacdo tanto de um corpo docente preparado e competente quanto a de pesquisadores de
alto nivel»®. Também Maria Célia de Moraes identifica este avanco, mas ao mesmo tempo
seu limite de concretizacao:

Tardiamente, apenas em 1965 as experiéncias de pds-graduagdo brasileiras foram
reconhecidas como sendo novo nivel de ensino. Naquele momento, o Parecer 977,
aprovado pelo Conselho Federal de Educacdo, definia o seu tragado demarcando o
formato institucional bésico da pdés-graduagdo brasileira, diferenciando seus dois
niveis de formacdo, o mestrado e o doutorado. O Parecer sinalou, ainda, um modelo
flexivel de organizacdo curricular ao ndo fixar o mestrado como condi¢do
indispensdavel a inscricdo no curso de doutorado. Com o tempo, porém, a pds-
graduacdo foi perdendo a flexibilidade inicial, seja por uma leitura rigida do sistema
de avaliac@o seja pelas caracteristicas das IES, constituindo-se hoje em um modelo
marcadamente seqiiencial (mestrado/doutorado)®.

Outro aspecto que marca a importancia do Parecer concentra-se no fato de que tao
grande impulso a pesquisa no pais se dé exatamente durante o periodo mais repressivo de
nossa historia. Por certo, como em todas as instincias do pais, que naquele momento vivia
novamente sobre a forca de um regime ditatorial, também na pesquisa em educagdo serd
sentido o peso das mudancas estruturais pelas quais passivamos. Estavam redimensionadas as
perspectivas sociopoliticas do pais, e o cardter desenvolvimentista ficara mais forte e explicito
que nunca. Ao mesmo tempo, o enquadramento do pais — juntamente com seus vizinhos
latino-americanos — ao modelo norte-americano era gritante; e ndo era a primeira vez! O que
significava adequar-se ndo somente a uma politica veementemente liberal, como estruturar-se
num regime politico que colocasse qualquer mobilizagdo social no ambito da ameaca. A
repressao intelectual, entre outras formas de coercdo, estava tdo presente como nunca o

estivera.

Assim, observaremos que, outra vez, a pesquisa em educa¢do sofre mudanca de rumo,
sob a influéncia ou determinacao daquele contexto histérico. A mudanca mais perceptivel esta
no fato de que «a tonica da pesquisa educacional e os estudos de cunho socioldgico passam a
ser substituidos principalmente pelos estudos de tipo econdmico inspirados direta ou
indiretamente na teoria do capital humano»®. Toda a politica de financiamento — agora
incluindo financiamento publico e estrangeiro — e mesmo a conceituacdo do que concernia a
pesquisa cientifica estava direcionado ao desenvolvimentismo, a capacitacdo de recursos

humanos que possibilitasse ao Brasil assumir-se como um grande pais. Otaiza Romanelli nos
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mostra que estes financiamentos dados a pesquisa ou a educagao em geral, faziam parte de um

projeto muito maior que apenas o da ajuda financeira:

parece-nos que a ajuda internacional sé interfere quando o contexto interno
apresenta certas condi¢des bésicas, como a demanda da expansdo social de educacdo,
que nem sempre encontra, no sistema vigente, elasticidade de oferta de oportunidades
educacionais. Mas ndo € apenas isso que condiciona a interferéncia da ajuda. A
estrutura social e politica de dominacdo podem utilizar-se da seletividade do ensino
como instrumento de manutencio do status quo™®.

A autora ja havia afirmado o quanto estes financiamentos deveriam corresponder as
expectativas e exigéncias dos 6rgios que fomento internacional, aquela época. Ela mostra que
«o0 regime percebeu dai par frente, entre outros motivos, por influéncia da assisténcia técnica
dada pela AID87, a necessidade de adotarem, em definitivo, as medidas para adequar o sistema

educacional brasileiro a0 modelo de desenvolvimento econdmico» .

Percebe-se assim, que estes 6rgaos que fomento internacional assumiam também a
postura de drgdos técnicos, responsdveis pela colaboracdo, e assessoria, das iniciativas
educacionais no pais. A pesquisa em educacdo também estard envolta neste modelo
desenvolvimentista, particularmente a partir do inicio da década de *70, como o denominado
Milagre Brasileiro — crescimento da economia nacional que atingia a 8 posi¢do no ranking
mundial, como o governo federal gostava de anunciar — € mesmo com a nova legislacdo

vigente: a nova LDB, lei 5.692/71.

Aparecida Gouveia que vivia aquele momento histérico percebia esta nuanca; € no seu

olhar de pesquisadora, observava:

esboca-se a predominancia de estudos de natureza econdmica, incentivados ndo s6 por
certos organismos prestigiosos da administracdo federal mas também por fontes
externas de financiamento. A educacido como investimento, os custos da educagdo, a
escola e a demanda de profissionais de diferentes niveis, e outros topicos que sugerem,
igualmente, racionalizacio, sio itens freqiientes em documentos programaticos®.

Tendo realizado sua pesquisa em 1971, e referindo-se aos cinco anos que precederam
aquela data, a autora percebe que as producdes de pesquisa em educagdo t€m um cariter

excessivamente descritivo, ndo ultrapassando, algumas vezes, o cardter de simples
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levantamento de dados, como se esta tendéncia ainda perdurasse por ja 30 anos. Estes
resultados das pesquisas, em sua grande maioria, chegavam a resultados divergentes.
Tamanha urgéncia neste tipo de trabalho, ainda que pagando o preco da imaturidade do
mesmo, justificava-se, em sua opinido, pela auséncia de estabelecimentos oficiais que se
responsabilizassem pela coleta e divulgacdo de dados acerca da educagdo. O resultado nao
poderia ser outro: «dados que raramente servem a fins tedricos e freqiientemente nem sequer

~ - . - . . 0
sdo utilizados para fins praticos imediatos’’».

Evidenciando este aspecto, em outra pesquisa no mesmo periodo, Aparecida Gouveia
compara a producdo na drea em 1970 e 1976”". Seus dados — embora ndo explicitamente
afirmado pela autora — demonstram a tendéncia daquele momento. Embora tenha havido um
relativo aumento das pesquisas que tratavam do que podemos chamar de andlises tedricas
(24% em ’76, contra 10% em ’70), nenhuma delas teria sido financiada pelo INEP e,
curiosamente, nenhuma publicada em Cadernos de Pesquisa. O que despertava interesse do
orgdo governamental estava centrado nas pesquisas sobre levantamentos de rede de ensino,
sobre elaboragdo de curriculos e programas, e sobre avalia¢do de programas e projetos. 1sso
totalizava 42% do financiamento oferecido. Da mesma forma, as publicacdes do periddico
resumiam-se, em sua maioria, aos estudos sobre caracteristicas do desempenho escolar dos
alunos, sobre avaliagdo de programas e projetos (Unico item que correspondia ao
financiamento do INEP), e sobre instrumentos de diagndsticos. Dos textos publicados, 65%

eram referentes a estes trés tipos de pesquisa.

E pudermos tentar fazer uma co-relagao entre estas tendéncias percebidas ha 30 anos,
e as Linhas de Pesquisa presentes nos Programas de P6s-graduagdo existentes no pais, ainda
que com o risco de rotularmos superficialmente tais linhas, talvez ndo percebamos tantas
mudancas. Como mostra Santos Filho’?, das 225 Linhas de Pesquisa apresentadas, apenas 6
(pouco mais de 2,5%) estdo identificadas como Fundamentos da Educacdo; e apenas
presentes nas Regides SE e S. Se quisermos aumentar um pouco este indice, podemos somar
mais 6 identificadas como Teorias da Pedagogia. Do outro lado, 116 Linhas de Pesquisa
(mais de 50%) estdo identificadas como Formacdo de Professores, Prdtica Docente, e

Politica Educacional. Ratifico que a co-relacdo com os enfoques dados a pesquisa em

% Idem, p.07.
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educagdo nos anos 70 ndo pode ser feita de forma absoluta apenas pela nomenclatura das
Linhas de Pesquisa atuais; mas, por outro lado, ndo considero desprezivel tal dado
apresentado. No minimo, podemos desta co-relacdo perceber fendéncias; sendo as que

marcam o objetivo desta tese, outras para futuras investigacdes académicas.

Este caréter descritivo é também percebido por Zaia Brandao, ao identificar aquilo que
ela denomina «etapa[s] do processo de produgdo de pesquisa em educalg;a?lo»g3 . O que desperta
interesse € perceber que esta primeira etapa, identificado pela autora como «procura do
estatuto cientificog4», engloba as trés fases abordadas até aqui; ou seja, este cardter da
pesquisa em educagdo, e conseqiientemente de sua produgdo, a partir de um modelo que
valorize a coleta de dados, o rigor cientifico, a imparcialidade do pesquisador ao separar
objetivamente o objeto de estudo de quaisquer influéncias que viessem a comprometer o
resultado cientifico da pesquisa, estaria presente desde a sistematizacdo da producdo de

pesquisa em educacao até aquele momento; pelo menos até meados da década de 70.

Porém, a autora ndo percebe como uma etapa a ser desprezada, pelo contrario, teria

contribuido para o processo de desenvolvimento da pesquisa. Afinal:

Essa prética de pesquisa moldada no modelo descritivo-explicativo das ciéncias da
natureza permitiu demonstrar que as dreas de “humanas” podiam operar com o0s
“instrumentos cientificos” j4 estabelecidos pelas ciéncias fisico-matemadticas; assim, o
estatuto cientifico almejado pelos programas de pés-graduagao foi sendo conquistado
gradualmente. A experiéncia, entretanto, foi evidenciando os limites que estes mesmos
parametros e instrumentos impunham ao conhecimento e interpretagdo dos fendmenos
relacionados as priticas sociais da educacdo”.

A contribui¢do desta fase, como apresentada por Zaia Brandao, faz com que voltemos
a contradicdo afirmada estar presente neste periodo: «um dos acontecimentos aparentemente
mais contraditorios da historia recente do Brasil tenha sido talvez o boom experimentado pela
poOs-graduagdo brasileira, sobretudo a partir de 1970»°°. Este boom traz ndo somente um
aumento quantitativo em relagao ao periodo politico anterior, mas também no que diz respeito

ao recorte dado a investigagao acerca da educagdo. Lidia Alvarenga mostrara que:

Embora o periodo Quadros-Goulart seja o periodo em que, em termos relativos,
apresenta maior contribui¢do para a institucionalizacio da ciéncia como um todo, no

% BRANDAO, Z. Pesquisa em Educacgdo: conversas com pos-graduandos. Rio de Janeiro: PUC-Rio; Sdo Paulo:
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pais, (...) verifica-se que os governos militares detiveram-se mais nas discussdes das
questdes estritamente educacionais, dando continuidade e respaldo governamental
(ndo estando em discussdo neste artigo o contetido ideoldgico dessa continuidade) aos
projetos de concretizagdo da pés-graduacdo e do desenvolvimento da ciéncia e da

ciéncia da educagdo no pais
H4, portanto, um deslocamento da pesquisa de carater geral — marcadamente presente
nas questdes de cunho sociolégico’ — para uma investigacio mais especificamente
educacional. Segundo a autora, ao analisar os peridédicos do periodo, 67,7% (contra 42,1% do
periodo Quadros-Goulart) tratam diretamente deste tema. Porém, sem querer aprofundar, mas
também sem querer furtar-me da discussdo acerca do «conteido ideoldgico» do periodo,
lembramos que este deslocamento, como ja apontado ao longo da andlise desta fase, ndo
representa uma autonomia real da pesquisa em educacdo frente aos 6rgdos oficiais; muito
menos um reconhecimento oficial da mazela que sempre foi nossa histéria educacional. Como
se deve esperar de uma administracdo sob um regime militar, se foi neste periodo que

conseguimos, de fato, desenvolver de forma mais especifica uma estrutura académica,

cientifica e tecnoldgica, nao podemos esquecer que:

para o establishment publico, a nossa fragilidade cientifica era vista mais como causa
do “atraso” do que como conseqiiéncia de uma dependéncia mais ampla e de uma
exclusdo secular em matéria de educac@o nacional, especialmente na escolarizagdo
bésica. (...) O inicio da pds-graduacdo, como se vé, associava o Estado, o progresso
da ciéncia e a busca de referéncias internacionais de conhecimento. O Estado pde-se,
ou melhor, vai impondo-se como o garantidor de um desenvolvimento cientifico, visto
como importante para a busca de uma autonomia nacional”.

Mas esta andlise ndo é privilégio de nossa distdncia temporal daquele momento.
Ainda nesta fase, antes mesmo da superagdo do Regime Militar, reacdes comegam a ser
esbocadas, em vdrias frentes. Por um lado, a populagdo comum — aquela que no inicio da
Revolucdo era indiferente, ou até aliada, ao controle repressivo da unido sobre a estrutura
politico-social — desperta para os alertas que chegam de vérias fontes, acerca da deficiéncia e
do perigo real da perpetuacdo de um regime ditatorial. Comeg¢a a mobilizar-se, ainda que de
forma timida e sutil, na tentativa de reagir a algumas formas de repressao. Talvez, o inicio
desta parca reacdo tenha sido a partir do fracasso da politica econdmica: «em meados da

década de *70 surge um elemento novo que € a crise do milagre econdmico (...). A educagdo
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comegou a ser percebida em termos de seu papel transformador e a atencao dos pesquisadores
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comegou a voltar-se para o sistema de ensino» .

Assim, as solugdes exageradamente técnicas comeg¢am a mostrar seus limites:
«proliferam as criticas ao positivismo implicito na suposi¢do da objetividade dos “dados”
coletados pelos pesquisadores (...); questionavam a suposta neutralidade cientifica'®'». O
modelo desenvolvimentista, e toda inspiracdo que ele impds a pesquisa em educagdo, comega
a cobrar seu preco. E o momento em que novas abordagens terdo espaco, estendendo-se até o
fim desta fase. Na verdade, esta questdo marcard exatamente as primeiras caracteristicas da

fase posterior.

Bernardete Gatti afirma que as instituicdes de ensino superior, e particularmente
alguns cursos de mestrado e doutorad0102, em meados da década de 70, comecam a fazer esta
abrangéncia por novas abordagens. A partir a ampliacdo de novas teméticas e do avango em
relacdo a novas metodologias, a pesquisa em educac¢do comega a tentar romper com a énfase

tipicamente econdmica do periodo. Ela esclarece que:

Todo esse processo da década de 70 e inicio dos anos 80 se faz num contexto politico
e social em que, num primeiro momento a sociedade € cerceada em sua liberdade de
manifestacdo, na vigéncia da censura, em que se impde uma politica econdmica de
acimulo de capital para uma elite, ¢ em que as tecnologias de diferentes naturezas
passam a ser valorizadas com prioridade. Em um segundo momento, deparamo-nos
com movimentos sociais diversos que comecam a emergir, vém num crescendo,
criando espacos mais abertos para manifestagdes socioculturais e a critica social (...).
A pesquisa educacional, em boa parte, vai estar integrada a essa critica social'®.

Alguns autores percebem que este processo havia comegado mais cedo, em
decorréncia da Lei 5.540/68, a Lei de Reforma do Ensino Universitdrio. Embora imposta,
como pertinente ao regime politico vigente, «a universidade foi adequadamente definida
como instituicdio que se caracteriza pela indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo»'**. Como bem o sabemos, este triplice selo dado a universidade é sua fundamental
marca de identidade até hoje. Embora concorde com Carlos Cury, ao afirmar que «com a
consolidacdo da reforma [do Ensino Superior] de 1968 vieram os programas de pos-

graduacdo em Educacdo (stricto sensu), que responderam por alguns dos trabalhos mais
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relevantes produzidos na drea»'® , Sofia Vieira vé esta situacdo como insipiente, na verdade,
em relacdo a realidade do pais. Em um simpésio de 1984, mostra o que considera a
conseqiiéncia desta ligacdo estreita entre pesquisa e pds-graduacdo em educagdo, ao afirmar
que «considerando que cerca de 80% das pesquisas em Educacdo no periodo de 1978-1983
realizou-se em universidades, e atendendo para a crise dessas institui¢des, verifica-se

. e o~ . . 106
facilmente a fragilidade das condicdes para o exercicio da pesquisa» .

Zaia Branddo, ao referir-se ao mesmo momento apresentado por Gatti, denomina
como «procura da identidade cientifica'”’»; a segunda etapa da sua andlise da producdo de
pesquisa em educacdo. A partir da critica dos anos 70, surge «a necessidade de referéncias
tedricas que permitam uma leifura mais rigorosa e fundamentada da empiria’ %,. E assim que,
na década de 80, algumas pesquisas tentardo identificar a teoria como a possibilidade de

interpretacdo e compreensao do real. Mas isso ndo serd sem conflitos.

Como j4 apresentado por Ligia Alvarenga, este periodo contraditorio dara
énfase a temas mais estritamente educacionais que gerais. Alda Alves-Mazzotti chamara esta
substitui¢do de passagem da «andlise das varidveis de contexto» para estudos «que investigam
sobretudo o processo [educacional]»'”’. Mas é Bernardete Gatti que apresentard, ao analisar
as «pesquisas, dissertacdes de mestrado e teses de doutorado, até 1985» como aquele

momento ja indicava a transicdo para uma nova fase:

Trés grupos de estudo detém as maiores porcentagens de trabalhos: curriculo, ensino-
aprendizagem, e andlises histdrico-filoséficas. Embora os estudos de curriculo
aparecam com a maior porcentagem (aqueles que se referem a disciplinas de ensino,
suas estruturas ou conteddos), essa porcentagem decresceu, se comparada a
levantamentos anteriores, e cresceram as propor¢des de pesquisas em
ensino/aprendizagem (que englobam estudos de métodos e técnicas de ensino e seus
efeitos sobre a aprendizagem) e as que envolvem andlise histérico-filoséficas
(trabalhos que analisam questdes gerais ou particulares do sistema educacional de um
ponto de vista histérico e/ou filoséfico, com incursdes pelas ciéncias politicas e

sociolégicas)''’.
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Naquele contexto histdrico, entre o fim da década de °70 e inicio da década de ’80,
marcado pela clara ineficiéncia do modelo politico-econdmico militar, estas novas aborfagens
terdo, em sua grande maioria, uma inspiragdo marxista. Este fato era coerente com aquele
momento histérico, onde a resisténcia — pelo menos a autodenominada intelectual — estava
atrelada, ainda que muitas vezes apenas ideologicamente, a esquerda internacional. Silke
Weber lembra que, naquele momento, comecga a haver o «desvelamento na relagdo entre
educacgdo e sociedade sob o angulo da reproducdo, seja como aparelho ideoldgico do Estado,

como instincia da violéncia simbélica, ou como guardia da sociedade capitalista»' .

Porém, estas modificacdes metodoldgicas estavam longe de representar um efetivo
salto de qualidade nas producdes acerca da pesquisa em educacdo. Como afirmaria Guiomar
de Mello, escrevendo daquele lugar transitério especifico, € mostrando possuir uma visdao
ampla e profunda daquelas transformagdes: «Volivel tematicamente e enviesada
metodologicamente, a pesquisa educacional tem se mostrado incapaz de contribuir de modo
efetivo para uma real transformacdo da nossa educacdo e, conseqiientemente, da realidade
social com a qual essa educagao interagem». Anos mais tarde, outra aurora chegaria a8 mesma
conclusdo: «a repeticdo, empobrecida, das referéncias tedricas mais em moda, entretanto,
trouxe para o interior dos programas de poOs-graduacdo hdbitos de reificacdo tedricos
indesejdveis ao avanco do conhecimento»'”. Este limite da pesquisa de fundamentacdo

dialética materialista historica é reconhecido mesmo por trabalho que apresenta tal enfoque:

O interesse crescente que os pesquisadores e educadores t€m pela compreensdo e
explicacdo das praticas pedagdgicas, das agdes educativas, das relacdes da escola com
o todo social, das contradicdes sociais que se manifestam na luta por uma escola
democrética para todos etc. t€ém exigido a procura de novas abordagens que permitam
esse conhecimento. A dialética se afirma como um dos métodos mais apropriados,
dada sua relacdo proéxima com esse tipo de interesse cognitivo. Falta entretanto maior
aprimoramento tedrico, pois as pesquisa analisadas que revelam a utilizacdo de
algumas categorias do materialismo histérico e dialético sdo questionadas, as mais
das vezes, por falta de maior rigor metodologico dentro dos principios
epistemoldgicos da dialética"".

Curiosa contradicdo! A inspira¢do marxista, trouxera entre tantos instrumentos de

reacdo ao modelo cinentificista-positivo, a reflexdo acerca da reificacdo do trabalho do
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homem na sociedade liberal; e, portanto, condi¢des de uma conscientizacdo mais efetiva
acerca da importincia da educacdo e, especificamente, da importancia da escola naquele
contexto. Como ainda afirmara Silke Weber, a escola parava a ter «uma tarefa a cumprir na
organizacdo do pensamento de novas geragdes, fundamento do exercicio da cidadania e da
acdo consciente na consecucdo de um projeto de sociedade»' .

Porém, esta mesma inspiracdo, naquele momento, tornava-se entrave ao
desenvolvimento da pesquisa neste mesmo campo. Tao curioso quanto este paradoxo, €
perceber que tanto a heranga positivista quanto a heranca marxista continuam presentes nas
pesquisas educacionais ainda hoje, algumas vezes estranhamente mescladas, como veremos
na préxima fase de nossa investigacdo. Ainda que pesquisas superem esta dicotomia (ou
mescla), percebe-se que uma atitude hora exageradamente conservadora e excessivamente
técnica-linear; hora militante, estratificada, por concep¢des mal interpretadas e/ou mal
assimiladas em dado contexto, parecem ainda marcar a realidade da pesquisa em educagao.

Estes impasses, como ja afirmado, marcarao grande parte da fase que iremos analisar a
seguir. E se hd uma énfase ja pelo proprio objetivo dado a investigacdo nesta tese, mais
importancia devem assumir, se lembrarmos da necessidade de uma construcdo social da
pesquisa, como afirmado no inicio deste capitulo. Sofia Vieira, que ajudou a reflexao naquele

momento, volta a fazé-lo, ao afirmar:

Como esta € uma conversa entre educadores (e) pesquisadores, acho que o momento é
sobretudo oportuno se nos propormos a efetuar a passagem “das criticas as propostas
de agdo”. Quais s@o os limites e as possibilidades do didlogo que podemos realizar
entre nds e com as institui¢des de financiamento e producdo de pesquisa? Eis uma
questdo que nos coloca na busca de solugdes para os impasses com que nos

defrontamos''®.

Do processo de redemocratizacdo aos nossos dias (a partir de 1985)

Quando Aparecida Gouveia lancou seu ordculo, em 1971, de que «a universidade

poderia constituir uma alternativa [para que] as pesquisas possam oferecer contribui¢do
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relevante ao desenvolvimento educacional do pais  '», ainda que consciente que naquele
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momento, sob aquelas condicdes, isso seria invidvel; ela estava ja pontuando para uma das
caracteristicas desta ultima fase. Foi exatamente o processo de expansdo do ensino superior e
dos cursos de pods-graduacdo que fez com que chegdssemos onde estamos em relacdo a
pesquisa em educagdo; nem sempre marcado por inovagdes ou avangos. Este crescimento do
ensino superior nao significou, de imediato pelo menos, o desenvolvimento da produgao de
pesquisa; afinal, foi necessdrio romper com uma longa tradi¢io histérica: «as universidades
brasileiras, com raras excecdes, ndo nasceram conjugando pesquisa € ensino; voltaram-se sé
para o ensino, para dar um diploma profissionalizante, tanto as de natureza confessional,

como as leigas privadas e algumas das pablicas»''*. Mas passos importantes foram dados.

Com certeza, o contexto histérico nacional contribuiu para estas mudangas. Afinal,
safamos de mais um periodo ditatorial, com esperanc¢as no novo processo de redemocratizacao
do pais. Mesmo com o fracasso das elei¢des diretas para Presidente da Republica (1984), a
mobilizacdo social, ainda que renascendo como mobilizacdo de massa, permitia esperar
mudancas na dire¢cdo administrativa do pais. E se ndo levarmos em conta a frustra¢do, pouco
depois, com o governo da Nova Republica, particularmente no tocante a economia,
poderemos perceber que a sociedade brasileira parecia querer dar um outro rumo a sua

histéria'"®. A prépria Constituicdo Federal, de 1988, foi recebida neta expectativa.

Além disso, algumas das formas de mobilizacdo passaram a assumir a estrutura de
instituicdes ndo ligadas diretamente a esfera publica; muitas vezes, nasceram em 0posi¢ao a
esta esfera publica. Estas organizacdes nao-goveramentais (ONGs) passaram a ter papel de
destaque a partir da segunda metade da década de 80, atraindo ndo somente parte do cidadao
comum — alids, cidadania passa a ser a palavra mais utilizada neste periodo — interessado
num engajamento especifico, como financiamento privado (nacional e internacional) e,
algumas delas, financiamento dos o6rgdos oficiais. Estas ONGs tiveram, efetivamente,

influéncia sobre a pesquisa no Brasil, como mostram Maria Campos e Osmar Féavero:

[As] ONGs, que atrairam muitos ex-militantes politicos para sua esfera de acdo,
fizeram com que, nos dltimos anos [inicio da década de 90], esses novos espagos de
reflexdo e acdo se expandissem, algumas vezes promovendo atividades de pesquisa:
temas como meninos de rua, alfabetizacdo de jovens e adultos, ensino noturno, escolas

"8 GATTI, B., (2002). p.25.

"% Ainda que a primeira elei¢do direta para Presidente da Repiblica (1989), apés o Regime Militar, tenha
terminado em nova frustracao!



comunitdrias, creches, educacdo do trabalhador, encontraram ai condi¢des para novas
investigagoes' .

As ONGs, que demonstraram sua importancia naquele momento, hoje passam por um
tipo desgaste; sendo todas, pelo menos boa parte delas. Este desgaste deve-se ao fato de que,
aos poucos, iniciou-se um processo de conscientiza¢dao do cidaddo comum no que diz respeito
aos seus direitos. Da mesma forma, criaram-se novos acessos de reivindicacdo destes mesmos
direitos através de instancias oficiais. Ainda assim, penso ser importante precisar: elas tiveram
o papel de trazer para a pesquisa em educacdo — ou a0 menos sugerir — temas anteriormente
sequer pensados como relevantes; temas estes que poderao ter ratificado ou ndo a distancia

entre a discussdo epistemoldgica e a pesquisa em educagdo.

No campo especifico da educagdo, que desde o inicio da década de 80 vinha sendo
surpreendida com algumas realiza¢des, no minimo, ousadas, estas transformacdes ndao foram
menos sentidas. Os Centros Integrados de Educacao Publica (CIEPs), no Estado do Rio de
Janeiro'”', por exemplo, trazia A tona o velho conceito de educacdo compensatéria,
despertando aprovacgdo e indiferenca no meio académico. Para os primeiros, este modelo de
escola representava de fato um avanco. Justificavam sua argumentacao no fato de ser o CIEP
uma das primeiras e eficientes atuacdes do poder publico local, contrariando o trajeto tracado
pelo Regime Militar, para superar os varios aspectos deficientes da condicdo social de grande
parte da populacdo. Construido nas periferias, assumindo a educacdo como mediagcdo para
superar outros problemas também socialmente gritantes, como alimentacdo, saide, esporte,
cultura, os CIEPs marcaram uma retomada na valorizacdo da educa¢do como instrumento de
superacdo da segregacdo social. Mas para outros, que pensavam de forma adversa, era
complexo, pelo menos naquele momento, reagir contrariamente a tal modelo, ja que atendia
diretamente as caréncias e aspiracdes populares. Restava a indiferenca, e a tradicional critica

acerca de uma educacdo redentora, portanto limitada como conscientizagao.

Outro fator relevante foi que o processo de redemocratizagdo — que tentava

ultrapassar apenas o espacgo do legislativo — «levou muitos intelectuais a postos de decisiao

120 CAMPOS, M., FAVERO, 0., (1994). A pesquisa em educagdo no Brasil. Cadernos de Pesquisa, n°. 88, p.13.
Este texto, vale destacar, foi elaborado por seus autores para o trabalho Avaliagdo e Perspectivas em Educacdo
—1982-91, promovido pela ANPEd (Associacdo Nacional de P6s-Graduacgdo e Pesquisa em Educag@o).

121 Neste periodo, fase ferminal do Regime Militar, entdo sob o comando do General Jodo Figueiredo, além de
Leonel Brizola (PDT), eleito como Governador do Estado do Rio de Janeiro, Tancredo Neves e Franco Montoro
Montoro (PMDB), também foram eleitos para Minas Gerais e Sdo Paulo, respectivamente. Esta elei¢do foi
considerada a primeira grande derrota politica do Governo Federal.



nas estruturas governamentais» >>; muitos, retornando de um longo perfodo no exilio.
Podemos lembrar de Darcy Ribeiro, na pasta da Secretaria Estadual de Educa¢do do Estado
do Rio de Janeiro, cuja principal realizacdo foi referenciada acima, e de Paulo Freire, na pasta
da Secretaria Municipal de Educacao da Cidade de Sao Paulo, como alguns exemplos. Ambos
reconhecidos internacionalmente por suas contribui¢cdes tedricas e por suas intervengdes no

campo da educacao.

Estas transformacgdes tiveram reflexo no ambito da pesquisa em educagio, pois como

afirma Bernardete Gatti:

comecam a produzir grandes diversificacdes nos trabalhos, tanto em relagdo as
tematicas como as formas de abordagem. Ao lado disso, alguns pesquisadores
experientes alimentam a comunidade académica com andlises contundentes quanto a
consciéncia e significado do que vem sendo produzido sob o rétulo de “pesquisa
educacional”. E também nesses anos que se consolidam grupos de pesquisa em
algumas subdreas. ..'>.

Estas subdreas, conforme indicado pela autora, tiveram seu fortalecimento na
estruturacdo de grupos de investigacdo estdveis, que aos poucos foram consolidando-se em
movimentos de grande porte, como as Conferéncias Brasileiras de Educac¢do (CBE), na
década de 80, bem como ao a criacdo da Associa¢do Nacional de Pesquisa e P6s-Graduacao
em Educacdo (ANPEd), ainda no final da década anterior. Esta foi de contribui¢dao
fundamental, através de suas reunides anuais, onde se tornou possivel a divulgacdo de

informacdes e o intercambio entre os pesquisadores.:

Esta associagdo teve, a partir do final da década de 70, papel marcado na integracdo e
intercdmbio de pesquisadores e na disseminacdo da pesquisa educacional e questdes a
ela ligadas. Contanto com mais de 20 grupos de trabalho, que se concentram em temas
especifico de estudos de questdes educacionais, a ANPEd sinaliza bem a expansio da
pesquisa educacional nas instituicdes de ensino superior em centros independentes,
publicos ou privados'*.

Outro fator que merece destaque € sua estruturacdo englobando a pds-graduagdo e
pesquisa, algo incomum para associagdes que ja existiam. As palavras de Alceu Ferraro, que a

presidiu de 1989 a 1993, sao esclarecedoras:

A prépria ordem dos termos pds-graduacgdo e pesquisa no nome da associagdo nao
deve ser gratuita. Entendo que ela espelha a condi¢do andmala do surgimento, se nio
de toda, pelo menos da maior parte da pds-graduacio no Brasil. Em efeito, em vez de

122 CAMPOS, M., FAVERO, 0., (1994). p. 13.
2 GATTI, B., (2002). pp.19-20.
24 GATTL B., (2002). P.20.



ter emergido de uma prética consolidada de pesquisa, a pds-graduacdo foi criada com
o propésito explicito de promover a pesquisa na ainda principiante universidade
brasileira. Dessa forma, a pesquisa, em vez de fun¢do bdsica da universidade e
condic¢do preliminar para o proprio ensino universitdrio enquanto tal — de graduacdo e,
com maior razdo, de pds-graduacdo — passou a ser vista e tratada como fungao da pds-
graduacdo, e esta, por sua vez, como o [6cus da producio do conhecimento'?

Como espero que se tenha percebido, esta visdo de Alceu Ferraro parece confrontar-se
com a apresentacdo, feita até aqui, da Historia da Pesquisa em Educacdo através das fases,
dede o INEP em 1938. O autor chega a afirmar que «a pds-graduagcdo precedeu, pois, a
pesquisa no Brasil»'?°. Porém, sua opinido apresenta-se congruente a outros autores ji
visitados anteriormente; na verdade, a criagdo de uma associagao trard como grande vantagem
imediata a Pesquisa em Educacdo — entre outros fatores, € claro — a capitacdo de recursos!
Tema geralmente delicado, mas necessdrio afirmar: sem estes recursos, sistematizados
respaldados agora através de uma associacdo, a pesquisa em Educagdo jamais teria condicdes
de reconhecer-se como drea de investigacao, nos moldes de outras dreas que ha tanto tempo ja
recebiam investimentos oficiais. Maria Julieta Calazans, uma das fundadoras da ANPEd,
mostra as motivacdes — e necessidade — de se criar uma associac@o de pesquisa em educagdo

naquele contexto:

Em meados dos anos de 1970 haviam sido criadas a ANPEC, da Economia, € a
ANPAD da Administracdo. Alguns colegas dessas outras dreas comecaram a me
questionar: com toda a expansiao dos mestrados em educagdo, a dreas ainda ndo tinha
uma associacdo de pds-graduacio. (...) Ndo pensei em divergéncias politicas, nem que
alguém poderia ndo concordar. Comecei a contatar as pessoas proximas, consultar os
que poderiam ter interesse, e sai atrds de financiamento, porque é necessdrio algum
dinheiro para fazer uma reunido'”’.

Segundo a pesquisadora, a ANPEd ndo se constituia uma wunanimidade naquele
momento, nem mesmo entre alguns programas de pds-graducdo; esperavam que associaciao
tivesse um papel de assessoria (futela) a CAPES. Porém, como ela mesmo afirmou, sua
origem na militdncia sindical, e a experiéncia que fizera a frente do IESAE'®, desde 1971,
possibilitaram o surgimento de um diferencial com a relevancia que marcaria a associagao:

«nds propusemos uma associacdo da categoria. (...) o divisor de dguas dessa histéria foi

' FERRARO, A. , (2005). A ANPEd, a pés-graduacio, a pesquisa e a veiculacio da producio intelectual na
area da educacgdo. Revista Brasileira de Educagdo, n°. 30, p. 48.

126 Idem, p. 49.

' BIANCHETTI, L. & FAVERO, O., (2005). Maria Julieta Costa Calazans: O papel do IESAE e da ANPEd na
pos-graduagdo em educagdo. Revista Brasileira de Educagdo, n°. 30, p. 155.

128 Tnstituto de Estudos Avancados em Educacdo, Mestrado em Educacdo da Fundagio Getilio Vargas. O IESAE
foi importante ndo somente pelo impulso a pesquisa em educagdo naquele momento, mas também pelo apoio que
dera a ANPEd no comeco de sua estruturacao.



termos assumido ndo s6 os programas como sécios, como era a proposta da CAPES, mas
também professores e pesquisadores, € mais tarde, pés—graduandos»lzg, Isso ndo significou,
em absoluto, um rompimento com a CAPES — o que caracterizaria um contra-senso no
objetivo de formagdo da associagdo — mas o contrario: ja a primeira CBE foi assumida pela
ANPEd e outras associa¢des de pesquisa em educacdo. Este diferencial de autonomia e de
participacdo mais ampliada de seus socios, sem duvida, contribuiu com a constitui¢do da
Pesquisa em Educacio no pais.

Atualmente, a ANPEd conta com 76 sécios institucionais (45% da regido SE)130 e
centenas de pesquisadores, grande parte deles constituidos de pds-graduandos, mostrando sua
importancia efetiva para este momento de desenvolvimento da pesquisa em educagdo,
iniciado com processo de redemocratizacdo do pais. E a partir de 1990, sua contribui¢do
apresentou-se também através da publica¢do da Revista Brasileira de Educagdo. A associacdo
continua, porém, sendo desafiada a cumprir uma missdo sugerida por Durmeval Trigueiro,
quando de sua fundagdo: «tem de ser uma associagdo cientifica; ndo pode ser burocratica»'>".
A este desafio, soma-se outro tdo bem explicitado, novamente, por Bernardete Gatti em texto

ainda mais recente:

O pesquisador nao trabalha sozinho, ndo produz sozinho... Para os pesquisadores mais
experientes, este didlogo permanente com grupos de referéncia temadtica torna-se
fundamental ao avanco critico e criterioso em teoriza¢cdes, em metodologias, em
inferéncias. Para os menos experientes, ou iniciantes, ¢ fundamental para sua
formagdo, pois ndo se aprende a pesquisar, nao se desenvolvem habilidades de
investigador apenas lendo manuais'**.

Também nesta fase que se perceberd a fundamental participacdo dos pesquisadores no
processo de constituicdo efetiva de uma comunidade académica, como referenciado por
Bernardete Gatti, acima'”’. E exatamente neste momento que aparecerd um dos mais
frutiferos debates, por conta deste protagonismo dos pesquisadores, acerca dos instrumentais
tedrico-metodolégicos utilizados nas pesquisas. Este debate tem também suas raizes no
paradoxo apontado ao final da fase anterior; o pesquisador em educacdo colocard cada vez

mais em evidéncia a discussdo acerca de seu lugar nesta pesquisa: “de fora” ou “dentro” dela!

12 BIANCHETTI, L. & FAVERO, O., (2005). p. 156.
130 Fonte: www.anped.org.br. Acesso em 24 de Julho de 2006.
I BIANCHETTI, L. & FAVERO, O., (2005). p. 161 [Memdéria de Maria Julieta Calazans].

2 GATTI, B., (2005). Formagio de grupos e redes de intercimbio em pesquisa educacinal: dialogia e qualidade.
Revista Brasileira de Educagdo, n°. 30, p.124.

3 Conforme nota 106.



Enquanto uns viviam sob forte influéncia do psicologismo herdado dos EUA — marcadamente
positivista — outros traziam para o Brasil uma forte influéncia européia, de fundamentagdo
socioldgica ou politica — marcadamente marxista. Porém, longe de poder ser visto como algo
prejudicial ao processo de desenvolvimento da pesquisa em educagdo em nosso pais, foi um
momento de assentamento desta pesquisa, por se tocar em um ponto crucial — a questdo do
método — e por possibilitar uma maior maturidade nas investigagdes a partir da década

seguinte. Como Bernardette Gatti afirmou:

O confronto salutar, explicitado em todos esses trabalhos, foi o contexto no qual se
avancou , nos anos 90, nas produgdes e preocupacdes com a pesquisa em educagio.
Conflitos entre posturas epistemoldgicas, métodos diversos e formas especificas de
utilizacdo de técnicas, avancos na explicitacio do objeto, problemas de natureza
institucional fazem parte da experiéncia nas lidas dos que trabalham com a
investigagdo cientifica'**.

Parecia que a pesquisa em educagdo estava comegando a assumir, ou pelo menos ser
assumida como deixa transparecer a autora, como pertencente ao ambito cientifico do saber
humano, dando passos para sua constitui¢do efetiva de status no meio académico-cientifico.
Ela ja o havia percebido, em 1987, ao afirmar que aquelas novas abordagens: «exigem uma
revisao de principios, no que diz respeito aos dogmas mais comumente aceitos sobre a forma

A 135 £
de fazer ciéncia... porque seus fundamentos partem de outros pressupostos» . Este também
¢ um dos elementos mais importantes nesta investigacdo, ji que discutir a presenca ou
auséncia de uma metodologia consistente, de um aparato teérico que d€ suporte a pesquisa em

educagdo, € assumir que «a controvérsia sobre os chamados paradigmas da pesquisa
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intensifica-se mais ainda quando a discussdo avanga no campo da epistemologia» ™.

Naquele final da década de ’80, duas publicagdes de Cadernos de Pesquisa
efetivariam este embate: o texto de Sérgio Luna, O falso conflito entre tendéncias
metodologicas e o texto de Maria Laura Franco, Porque o conflito entre tendéncias
metodologicas ndo é falso (ambos no n°. 66, ago. 1988). Estes trabalhos sdo refenciados,
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posteriormente, por Ivani Fazenda ' (1989), que publica o texto de Luna; por Bernardete

Gatti (1992, 2001, 2002), que apresenta sempre a relevancia do mesmo; por Silvio Gamboa

3 GATTI, B., (2001). Implicacdes e Perspectivas da Pesquisa Educacional no Brasil contemporaneo. Cadernos
de Pesquisa, n°. 113, p.73.

3 GATTI, B., (1987). p. 285.

3 GAMBOA, S. Quantidade-qualidade: para além de um dualismo técnico e de uma dicotomia epistemoldgica.
In: GAMBOA, S. (Org.). Pesquisa Educacional: quantidade-qualidade. Sao Paulo: Cortez, 1995, p.84.

T EAZENDA, 1. Metodologia da pesquisa em educagdo. Sio Paulo: Cortez, 1989. pp.21-33 [Deste texto sairdo
as referéncias ao trabalho de Luna].



(1995), que critica a desqualificagdo de tal debate, da forma como se apresenta no texto de

Luna. Nio posso, portanto, furtar-me de trazer esta mesma reflexdo a esta investigacao.

Curioso observar que Luna, ao iniciar seu texto, ndo se qualifica como positivista
ainda que afirme que sua formagdo académica foi toda calcada sobre uma metodologia
experimental e que ainda trabalhava em fung¢do da andlise do comportamento. Como
identificard Franco, aos poucos estas op¢do e formacdo metodoldgicas vao de explicitando.
Da mesma forma, a propria inclusdo de seu texto — obviamente com sua autoriza¢ao — no livro
de Fazenda, ao lado de textos como A Pesquisa qualitativa, Enfoque epistemologico, O
enfoque da dialética materialista historica, Pesquisa em historia, Pesquisa participante,
mostra tanto esta op¢do do autor, como a importancia de trazer a discussao, naquele momento,
questdes relacionadas a metodologia da pesquisa. A justificativa do autor, porém, para nao
qualificar-se assim, diz respeito a dois aspectos: primeiro, porque segundo ele nao ha clareza
acerca da utilizacdo do termo; e em segundo porque sempre via naqueles rétulos, conotagdes

pejorativas, preconceituosas.

Na verdade, parece que a questdo conceitual serd o argumento de Luna para mostrar o
falso conflito entre as tendéncias epistemolégicas. E exatamente por ndo haver clareza sobre
o termo metodologia — segundo ele, geralmente estando préxima da Estatistica, Filosofia da
Ciéncia e de Métodos ou Técnicas — que se apresentam tal conflito. Ele se propde, entdo, a
possibilidade de um caminho que supere este mesmo conflito; na opinido do autor, ja
sabemos, um falso conflito. E seu ponto de partida € a prépria pesquisa; talvez, mais uma vez

tentando superar as deficiéncias terminoldgicas.

Luna afirma que o que considera pesquisa deve estar além da qualidade e relevancia
do trabalho de investigacdo; € necessario que se demonstrem resultados. Pesquisa serd, entdo
«uma atividade de investigagcao capaz de oferecer (e, portanto, de produzir) um conhecimento
“novo”, a respeito de uma drea ou de um fendomeno, sistematizando-o em relacio ao que ja se
sabe a respeito dela(e)»'*®. E ainda apresenta os requisitos necessarios para tal investigacao:
problema de pesquisa; procedimentos e demonstracdo. A ordem de apresentacdo destes
requisitos nao é aleatdria, referindo-me, obviamente aos dois primeiros. Porque somente sera
possivel a escolha da técnica que mostrard os encaminhamentos da pesquisa, apés a defini¢ao

do problema; o contrdrio apenas acontece pelo que denomina de modismo. Quanto ao dltimo

P8 LUNA, S. O falso conflito entre tendéncias metodolégicas. In: FAZENDA, 1. (Org.) Metodologia da
pesquisa em educagdo. Sdo Paulo: Cortez, 1989.p.26.



requisito, é indicado como fator de confiabilidade; ou o que se iniciou como pesquisa,

. p . 1
terminard como «manifesto ou romance» 39.

Ainda sobre o problema da pesquisa, Luna faz uma afirmacdo bastante enfética, ao

pontuar suas possiveis relagdes com a teoria:

A realidade empirica € complexa mas objetiva. Ndo traz nela mesma ambigiiidades. O
homem individual é subjetivo porque € incapaz de separar o objeto da concep¢do que
faz dele, o que vé do que imagina e, sobretudo, porque incapaz de ler, na observagao,

o processo que determina um fendmeno particular momentineo (mesmo porque

dificilmente ele se evidenciaria nesta situacdo)'*.

Esta afirmacdo, porém, embora pareca coerente aos postulados do autor — que
merecerd de Franco suas consideracdes — parece também contradizer-se com a forma como
apresenta o papel do referencial tedrico para o pesquisador; segundo ele «o referencial tedrico
de um pesquisador é um filtro pelo qual ele enxerga a realidade, sugerindo perguntas e
indicando possibilidades»m. Mas imediatamente apresenta os motivos pelos quais faz tal
afirmacgdo; ndo ha sentido em discutir os procedimentos metodolégicos porque eles estdao
vinculados as opcoes tedricas feitas pelos pesquisadores. A teoria seria, entdo, «sempre um
recorte, um retrato parcial e imperfeito da realidade»'**. Ndo havera sentido assim, em sua

opinido, continuar sobre este falso conflito.

Na mesma publicagdo, entdo, do peri(’)dicol43, Maria Laura Franco escreve um
contraponto marcando, como ja afirmado, este embate que caracteriza este momento desta
fase histéria da pesquisa em educacdo no pais. A autora inicia apontando o que considera
indicacdes importantes, e coerentes, feitas por Luna, acerca do tema proposto. Assim, as
criticas feitas ao radicalismo, ou preconceito, de alguns pesquisadores acerca do positivismo,
devem-se ao fato de, «ndo engajados no compromisso da andlise epistemoldgica, utilizam-se
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de argumentos parciais para discutir, erroneamente, diferentes tendéncias metodoldgicas» .

Da mesma forma, aponta para a fragilidade de alunos de pds-graduacdo e dos Cursos de

"% 1dem, p.29.
140 Idem, p.31.
141 Idem, p.32.
142 Idem, p.31.

3 ] . . 2 L . .
30 texto de Sérgio Luna fora apresentado, primeiramente, no férum “Correntes tedricas na pesquisa
educacional no Brasil”. Suponho que, muito provavelmente, deste férum Maria Laura Franco tomou
conhecimento do teor do mesmo, para assim apresentar suas consideragdes.

' FRANCO, M., (1988). Porque o conflito entre tendéncias metodolégicas ndo é falso. Cadernos de Pesquisa,
n°. 66, p.75.



Metodologia destes programas, porque «ndo enfrentam uma necessdria discussao
. ‘- P 145 N
epistemoldgica, e fornecem aos alunos apenas um rol de técnicas» . Mais a frente, em seu
texto, ainda apontard como relevante os requisitos da pesquisa — porém, como se verd, ndo a
utilizacdo que deles foi feita — sem os quais as pesquisa, na maioria das vezes, também

apresenta-se fragil, e com improvisacao de resultados.

Mas a partir dai, Franco comeca a mostrar seus argumentos pela validade do conflito
metodologico. Neste sentido, apresenta com clareza como via aquele momento histérico, bem

como sua importancia para a pesquisa em educacdo ou em toda a drea das Ci€ncias Humanas:

Numa época em que a Ciéncia se converte em uma for¢a produtiva e os avangos
tecnoldgicos alcancam marcos cada vez mais amplos, cresce o interesse pelo estudo da
metodologia do conhecimento cientifico. O crescimento observado em relacdo as
investigacdes cientificas e o rdpido aumento do nimero de pessoas ocupadas com a
Ciéncia tém ndo apenas incrementado o interesse puramente abstrato a respeito do
processo de producdo do conhecimento, como também t€m imposto aos pesquisadores
tarefas concretas com vistas a reflexdo sobre os principios metodoldgicos utilizados

pela Ciéncia contemporanea. O texto de Sérgio Luna € mais um dos reflexos dessa

imposicdo' .

E a partir dai, a autora comeca a indicar o que considera como possibilidade para a
realizacdo de um «debate honesto» (expressdo utilizada por Luna). Como o autor havia
comecgado pela questdo conceitual, é exatamente por ai que Franco mostrard ndo se poder
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considerar que o problema acerca da Metodologia

desta forma. Nao se trata, portanto, de
um problema puramente terminolégico, ou mesmo individualizado a cada pesquisador, como
se fora uma questdo «cunho psicolégico», e assim, uma questdo sobre as «caracteristicas
psiquicas» do cientista. Se ha discussao acerca do significado da palavra Metodologia é pelo
fato de haver revisio em seu préprio significado, mais que pela variedade de significados. E
assim que a Metodologia, no ambito da Filosofia da Ciéncia, «volta-se para a andlise da
problemdtica gnoseoldgica que, de diferentes maneiras, busca explicitar a relacdo que se
estabelece entre o sujeito que conhece e o objeto a ser conhecido, resultando, dessa interagao,
o conhecimento»'*®. Perceba-se que enquanto Luna apresentava a confiabilidade da pesquisa
no resultado de possivel aplicabilidade, Franco apresenta a explicitacdo como marco deste

caminho metodolégico. Parece que a abordagem, neste momento sai da énfase da

«identificacdo do problema-descricdo-apresentacdo de solucdo-aplica¢do», tipica dos estudos

145 Idem, p.76.
146 Idem, p.76.
47 A autora utilizard esta palavra sempre grafada em maidscula.

'8 Ibidem [Grifo meu].



comportamentais, como aqueles que formaram Luna, para a dindmica da «interrogagao-
elucidacdo-projeto-interrogagcao», mais propria da démarche filoséfica, ou como disse Franco,

da Filosofia da Ciéncia.

A autora apresenta ainda o que considera ser o mais marcante na fala anterior, acerca
de como fora considerado os termos «objetivo» e «subjetivo». Ao apresentar sua defini¢cdo de
«realidade empl’rica>>149, Sérgio Luna estaria apresentando, na verdade, uma «interpretacdo
dicotdmica entre sujeito e objeto do conhecimento, efetuando assim uma transposi¢do
mecanica para as Ciéncias Sociais dos métodos cientificos originalmente construidos para
investigar a natureza»'". Esta mesma opinido seria reforcada, segundo Franco, quando o
autor apresenta sua concepcdo de teoria'”!, fazendo também dicotomia entre «teoria» e
«pratica». A teoria seria um conjunto de idéias que, desligado da realidade, teria como
responsabilidade, observar e explicar esta mesma realidade dentro dos moldes cientificos; ou

seja, da objetividade, da neutralidade. Questionando este posicionamento, a autora € enfética:

a verdadeira atividade — a “praxis” — é tedrico/prética e, neste sentido, é relacional, é
critica, € transformadora, pois € tedrica sem ser mera contemplacdo — uma vez que € a
teoria que guia acdo — e € pratica sem ser mera aplicagdo da teoria — uma vez que a
pratica € a prépria acdo guiada e mediada pela teoria. Teoria é entendida aqui como

aquisic@o histérica construida e produzida na interacdo que se estabelece entre os

5
homens e o mundo'*%.

Para Maria Laura Franco, a relevancia dos conflitos metodologicos estaria, entdo, neste
papel assumido pelo pesquisador, seja com sua tarefa especifica, seja com seu
comprometimento com a realidade em que vive. E termina: «essa compreensao do processo
de produgdo do conhecimento implica decisdes metodoldgicas que, uma vez deflagradas,

. . . . . A oo 153
permitam evidenciar conflitos entre diferentes tendéncias» ™.

Percebemos neste interessante embate presente em dois artigos da mesma edicio de
um mesmo Periddico, a presenca, como apontada desde o fim da fase anterior, da heranca
Positivista Classica — marcadamente presente nas afirmagdes de Sérgio Luna, através do
enquadramento das Ciéncias Humanas sob a égide das Ciéncias da Natureza — como da

heranga do Marxismo — também presente no texto e defesa de Maria Laura Franco, e sua

149 Conforme citacdo da nota 123.
3 FRANCO, M., (1988). p. 77.
151 Conforme citacdo da nota 125.
32 FRANCO, M., (1988). p. 78.

153 Thidem.



valorizagdo da prdxis na constru¢do do conhecimento. Porém, tdo relevante quanto estas
herangas, e as repercussdes que elas originaram, serd o papel assumido pelo pesquisador neste
processo; s6 foi possivel tal embate, no formato como se apresentou, porque os pesquisadores
assumiram seu protagonismo, come¢ando a extrapolar sua opinido para além dos muros de
seus pares, que léem a mesma literatura, que adotam a mesma metodologia inspirada na
mesma fundamentacdo tedrica. Como bem afirmou Franco, este debate estd na propria
constituicdo do que € ser pesquisador; portanto de uma compreensdo e discussdo acerca da
tarefa deste pesquisador. Para entendermos a importancia do trabalho destes pesquisadores,
bem como o limite desta producao académica, necessitamos compreender um pouco melhor o
processo de crescimento dos cursos de pds-graduagdo, aos quais, em sua grande maioria, estes

pesquisadores estdo associados.

Se a efetiva expansdo dos cursos de pés-graduacdo tem inicio em 1968"*, pouco mais
de 10 anos depois, em 1981, «foram implantados 27 programas de pds-graduacdo em
Educacdo, em funcionamento em 22 instituicdes de ensino superior, que resultaram na
producdo de 549 dissertagdes de mestrado e 10 teses de doutorado'™». Em 1991, «os cursos
de doutorado [em educagdo] em funcionamento sdo pequenos (16) e comparagdo com o a
quantidade de cursos de cursos de mestrado [em educagdo] (mais de 38), sendo a maioria dos
primeiros bastante recente'*®». Estes, produzirem 988 dissertacdes e 154 teses aprovadas nos

. ~ ~ 1157
programas de pds-graduacdo em educagdo no Brasil 7'.

Reparemos que em relacdo aos programas de pdes-graduaciao (em educacgdo, € claro),
tivemos um crescimento de pouco mais de 40%, no periodo 10 anos. Porém, em relacdo as
dissertacdes, o crescimento foi de pouco mais de 75%; e as teses cresceram a absurda cifra de

quase 1.500%, no mesmo periodo.

Sobre a realidade da pesquisa hoje, embora niao contendo dados referentes ao nimero

de dissertacdes ou teses, podemos observar o quadro abaixo'*:

Mestrado Doutorado

Total 1.798 1.035

154 Conforme nota 87.

133 VIEIRA, S., (1985). p.82.

136 CAMPOS, M., FAVERO, O., (1994). p.6.
7 1dem, p.7.

"% Fonte: www.capes.gov.br. Acesso em 27 de Dezembro de 2005.



Ciéncias Humanas (CH) 270 (15% do Total) 143 (13,8% do Total)

Educagdo 73 (27% de CH e 4% do Total) 28 (19,5% de CH e 2,7% do Total)

Nao deixemos passar sem a devida reflexdo estes nimeros. Se por um lado o
crescimento dos cursos de pds-graduacdo em educacdo apresenta-se em torno de 90%
(mestrado) e 80% (doutorado) desde os dados anteriores (pouco mais de 10 anos), a propor¢ao

destes cursos em relacao ao total de programas de pds-graduacao no pais € inexpressivo.

Da mesma forma, se analisarmos, ainda que de forma breve, o resultado da avaliacdo
realizada sobre estes cursos de pds-graduacao, veremos que esta disparidade continua. Sobre a
avaliacdo de 2004 podemos observar: dos 145 cursos de pds-graduacio strito sensu que
receberam conceito “6” da CAPES, apenas 16 pertenciam a Area de Ciéncias Humanas (11%
em relacdo ao total); destes, 4 eram programas de pés-graduacdo em Educacdo'® (25% em
ralacdo as Ciéncias Humanas, e 2,7% em relacdo ao total). E um dado importante: nenhum
programa de pds-graduacdo em educagdo recebeu conceito “7” da CAPES. Estes resultados,
longe de constatarem apenas uma realidade estabelecida — ndo hd condi¢do nem interesse
aqui de se por em discussao os critérios utilizados pela entidade governamental em sua pratica
avaliativa — indicam também uma realidade de planejamento: serd inevitivel que as
instituicdes sofram punicoes a partir da divulgacdo destes resultados. Mesmo aquelas bem

conceituadas.

Conseqiientemente, os financiamentos dos érgaos oficiais serdo de igual diferenciacao,
deixando-nos mais alarmados ao lembrarmos que nao € a totalidade dos alunos dos programas
de pds-graduagdo em educacao que possuem bolsas de estudo. Esta situacdo ndo se apresenta
como novidade, j4 que em 1992 era também perceptivel 0 mesmo problema: «a maioria dos
alunos [dos cursos de pds-graduagdo em educacdo] ndo pode dedicar-se exclusivamente a
pos-graduagdo, continuando a desenvolver outras atividades durante os cursos e o periodo de
preparacdo de suas dissertacdes ou teses'®'». Ndo deixa de ser curioso lembrar que o Parecer

CFE n° 977/65 formulava assim uma de suas conclusdes: «aconselha-se que a pds-graduagdo

'3 Fonte: www.capes.gov.br. Acesso em 27 de Dezembro de 2005.
' UERJ (RJ), PUC-Rio (RJ), UNISINOS (RS) e USP (SP).
'l CAMPOS, M., FAVERO, 0., (1994). p.10.



se faca em regime de tempo integral, pelo menos no que se refere a duragdo minima dos

cursos» ' 2.

Embora esta investigacdo ndo possua novos dados estatisticos para mostrar como esta
esta situagcdo hoje, ndo penso que sejam necessarios para que se possa afirmar que, na grande
maioria dos casos, ela permanece a mesma: as bolsas sdo parcas; e as exigéncias de aquisicao
e manutencdo das mesmas habitualmente sdo obscuras e demasiadamente afastadas do
controle dos 6rgdos financiadores. Ambas as situagdes apresentadas — a diminuida quantidade
de bolsa de pesquisa e a quase inexisténcia de um efetivo controle das mesmas — quando
ocorrem, trazem inegaveis prejuizos para a pratica da pesquisa. Podemos consideramos na

forma de dois riscos.

O primeiro risco, que ja fora apresentado por Bernadete Gatti em 1983, afirma que,
para manter o acesso e garantia de financiamento por parte dos 6rgiaos de fomento, os
programas de pds-graduagdo, podem interferir negativamente na qualidade das pesquisas.

Com propriedade afirma:

O desenvolvimento da pesquisa em educagdo dependerd também do grau de
autonomia que os grupos de pesquisadores gozarem em relacdo a politicas especificas
e as metas das agéncias de fomento. (...) Nestes termos, embora as agéncias de
fomento, como 6rgaos do governo que sdo, tenham uma politica a cumprir e sejam
sensiveis “a eleicdo de temas ligados de modo direto a pontos criticos do momento
histérico da Educagao Brasileira...nao entendemos que esse privilegiamento implique,
de um lado, exclusdo de outros temas de estudo e nem mesmo a indicacdo de
metodologias preferenciais”'®.

Esta exigéncia de autonomia, seja para o programa quanto para o pesquisador, em
contrapartida, deve oferecer também prestacdo de contas, claras, a estes Orgdos e,
principalmente, a sociedade que os mantém. Pedro Goergen apresentaria, assim, o segundo

risco, proveniente agora desta quebra na resposta que se esperaria de um pesquisador. Afirma:

... & licito esperar que dos pesquisadores, que nao raro t€ém suas pesquisas financiadas
através de recursos publicos, uma séria preocupagdo com a relevincia nao somente
cientifica mas também social de suas pesquisas. Ainda que isso possa parecer um
cerceamento da liberdade individual dos pesquisadores, € necessdrio conscientizd-los
da necessidade de otimizar o uso dos recursos tanto humanos quanto materiais,

direcionando-os para o estudo dos problemas que mais afetam a sociedade'®*.

12 DOCUMENTO, (2005). Precer CFE n° 977/65, aprovado em 3 dez. 1965. Revista Brasileira de Educagdo, n°.
30, p.173.

15 GATTI, B., (1983). p. 16 [A autora cita um documento enderecado por um grupo de pesquisadores, em 1981,
ao CNPq].

' GOERGEN, P., (1986). p. 09.



Estes riscos, como o embate apresentado anteriormente, sé tiveram relevancia da
forma como apresenta-se aqui porque este momento da histéria da pesquisa em educagdo no
pais trazia condi¢Oes para este protagonismo. Porém, o aumento da quantidade de programas
de p6s-graduagdo nao correspondeu ao aumento de investimentos, ou mesmo de valorizagao
destes programas como relevantes para a realidade educacional e social do pais. Mais que
isso; o aumento da quantidade de programas niao deve ser visto como necessariamente
positivo frente a este processo de desenvolvimento da pesquisa em educacdo no pais. Os
autores apontam este como um dos problemas que podemos ter de enfrentar atualmente sobre

os cursos de pés-graduagdo, ao afirmarem:

Duas ordens de problemas preocupam hoje: a primeira refere-se a retomada de uma
tendéncia a expansdo, por vezes indiscriminada, do niimero de cursos de mestrado ou
da relativa pressa em implantar doutorados no paifs; a segunda, ligada a esta, reporta-se

ao esforco pela melhoria da qualidade dos cursos ja implantados, que pode ser até

certo ponto comprometido por esse novo surto de expansdo'®.

Este coerente receio apresentado pelos autores justifica-se, entre outros motivos, pela
andlise, ainda que por enquanto superficial, de algumas caracteristicas dos préprios
pesquisadores, entendida como resultado desta realidade de pouca valorizagdo da pesquisa em
educagdo, ou mesmo como pressuposto que contribua para a manutengdo desta mesma

realidade.

Quando, em 1971, Aparecida Gouveia afirmava que «pouca ou nenhuma atengdo se
tem dado a essa atividade em cursos de Pedagogia, cujo corpo docente, em geral, € pouco
familiarizado com as técnicas da pesquisa empirica166>>, poderiamos nos tranqiiilizar.
Poderiamos identificar este problema — que muito provavelmente ndo estava restrito aos
cursos de Pedagogia — como sendo natural ao processo de solidificacdo da pesquisa em
educacgdo no pais. Porém, quando lemos que, em 1992, «do total de docentes [943 professores
de cursos de pds-graduacdo em educacgdo], 33% [311] informaram ndo estar realizando
pesquisa na época e 9% [84] ndo responderam a esta questio'®’», isso pode nos trazer
preocupacdo. Afinal, se objetivo dos cursos de pds-graduagdo é a formacao de pesquisadores,
ndo deveria ser uma exigéncia basica — ainda que somente ética —, que o docente estivesse

ligado a uma pesquisa? Os autores também contribuem com a elucidacio desta questdo:

15 CAMPOS, M., FAVERO, O., (1994). p.15.
' GOUVEIA, A., (1971). p.14.
17 CAMPOS, M., FAVERO, O., (1994). p.07.



O principal objetivo dos programas de pds-graduacdo no pais foi a formagdo de
docentes para o ensino superior, que, apds as reformas do inicio da década de 70,
passou a exigir titulacdo para admissdo na carreira universitaria (...). A formagdo de
pesquisadores constituiu-se quase em um subproduto desta preparagdo para a carreira

docente, por estar subordinada ao ensino e porque nem todos os titulados participam

de pesquisas na pés-graduagio'®.

Esta auséncia da pesquisa nos corpos docente e discente dos programas de pos-
graduacdo em educagdo pode manifestar-se de forma explicita, como apresentado por Maria
Campos e Osmar Favero. Mas também pode ser implicita, quando fatores externos ao ambito
da academia — ainda que oficiais — pressionam a pesquisa por rumos nem tao cientificos, ou
menos ainda, relevantes socialmente: «ha pesquisas que sdo “politicamente interessantes” ante
certos grupos, mas que mostram folego curto ante o experimentado socialmente. Suas
inconsisténcias metodolégicas ddo-lhes folego curto»'®. Talvez a forma implicita seja a mais
complexa e mais delicada para tracar-se um combate. Talvez, e exatamente por isso, mereca
de cada um de nos — docentes e discentes dos programas de pds-graduagdo — uma ateng@o
especial, a fim de alcancarmos a maturidade necessdria para que possamos postular o devido
cuidado e oferecer a exigéncia académica que a pesquisa em educagdo deve ter e assumir,

superando este renitente folego curto.

Ainda sobre esta fase, que Zaia Branddao denominard «procura da hegemonia
s . 170 . . o~

tedrica " », temos algo a acrescentar, a partir das contribui¢des da autora. Segundo ela, um
dos fatores que teria gerado a proliferacao dos cursos de pés-graduacao em educacdo — como
mostrado acima — teria sido a consciéncia de especificidade buscada pela educac¢do quando,
na etapa anterior, teria estruturado sua identidade cientifica. Este crescimento dos cursos, que
de certa forma recebeu apoio dos organismos governamentais de apoio a pesquisa, provocou
uma exasperada competi¢ao entre as institui¢des, na luta por recursos — geralmente precario

em relacdo a demanda dos programas.

Conseqiientemente, esta procura da hegemonia tedrica, passava pela estruturacdo de

uma fala hegemonica nestas institui¢des:

esta hegemonia significa acesso aos comités de avaliagdo dos programas e projetos
que disputam o apoio dos 6rgdos de financiamento. Significa também a constitui¢cdo
de um puiblico consumidor da mesma fala, pelo acesso privilegiado aos foruns

'8 Thidem.
' GATTI, B., (2002). p.38.
"0 BRANDAO, Z., (2002). p.67.



especializados, que garantem lugar permanente nas principais publicag¢des técnicas,

assim como o interesse das editoras'”'.

Mais que uma simples observacdo, a autora toca, de forma profética —corajosa e
audaciosamente —, num ponto crucial, como ja indicado anteriormente. Ao afirmar que a esta
hegemonia tedrica marca esta etapa da pesquisa em educagdo, penso que podemos fazé-la de

transi¢do para 0 momento que, hoje, nos encontramos.

Pois se ao analisarmos estas fases da producdo da pesquisa em educacdo no Brasil,
pudemos perceber que houve um processo de desenvolvimento, no tocante a quantidade e
qualidade; se pudemos perceber que houve até certo amadurecimento, particularmente na
conceituagdo do carater cientifico da pesquisa em educagdo; ndo poderemos ocultar o fato de
que a educacdo — entendida no contexto da pratica do homem e, portanto, das Ciéncias
Sociais — e a pesquisa em educacdo, encontram-se paradoxalmente encurraladas frente as
expectativas académicas e sociais a respeito de sua validade cientifica. Encurralada frente ao
preco pago para manter-se reconhecida com o status publico necessdrio a sua vida ttil, a

coleta e manuten¢do de seu quadro docente.

Quando Hilton Japiassu afirma que «as ciéncia humanas estdo em crise. Sempre
estiveram. Diria que, hoje, elas estio em agonia’’?», além de pontuar a preocupacdo constante
em toda sua obra — a identidade das Ciéncias Humanas — ele estd contribuindo com a
reflexd@o iniciada a partir do conceito de hegemonia tedrica. Pois se as ciéncias humanas e
sociais, nos ultimos 20 anos, «abdicaram de seu papel de despertadoras e de esclarecedoras da
consciéncia coletiva, ndo conseguindo mais dizer o possivel e o desejado'*», a repercussio
disto na educacdo torna-se mais gritante e, conseqiientemente, mais perigoso, porque este
periodo corresponde a0 momento em que estavam se solidificando elementos fundamentais da
pesquisa em educacdo. Se por um lado, havia a necessidade de buscar uma identidade prépria
frente as outras pesquisas sociais, por outro ndo seria proveitoso vivenciar este momento de
crise desta drea do conhecimento académico. A educacgao correu o risco — e em alguns casos,
ultrapassou este limite — de fundamentar sua pesquisa em pressupostos nascidos de um
momento conflitante para as Ciéncias Humanas, identificando-se com um cardter mais neutro

da pesquisa cientifica. Neste periodo podemos observar que «o declinio das ciéncias sociais

7 dem, p.68.

172 JAPIASSU, H. A crise das ciéncias humanas. In: FAZENDA, 1. (org.) A pesquisa em educagdo e as
transformagées do conhecimento. 5 ed. Campinas: Papirus, 2003. p.75. [Itdlico do autor]

' Idem, p.76.



coincide com seu processo de despolitizacio'’*», em pleno periodo de “politizacdo” da

sociedade brasileira.

Talvez esta contradi¢do tenha sido demasiadamente forte para a educag¢do naquele
momento. Para tentar estruturar-se, porque assim era necessdrio, penso que boa parte dos
programas de pds-graduacdo em educacdo — embora tenha certeza que nao somente eles —
encontrou como saida seguir modelos de pesquisa que proporcionassem um imediato
aproveitamento sobre os objetos de pesquisa propostos. Sem a devida reflexdo acerca da
destinacdo social da pesquisa em educacdo, boa parte dos programas adota um modismo
metodoldgico, por entenderem ser aquela uma forma de sobrevivéncia, naquele momento de

seu fortalecimento da prépria identidade.

" . oy . I 175
Sobre a critica que faz a este «sentido pragmético e [a este] imediatismo» ™,

Bernardete Gatti tem a nos esclarecer:

Isso ndo quer dizer que ndo devamos nos voltar para os problemas concretos que
emergem no cotidiano da histéria vivida da educag@o por nds — € ai que os problemas
tomam corpo —, mas a pesquisa ndo pode estar a servico de solucionar pequenos
impasses do cotidiano, porque ela, por sua natureza e processo de construgdo, parece
ndo se prestar a isso, vez que o tempo de investigacdo cientifica, em geral, ndo se

. o~ . s 176
coaduna com as necessidades de decisdes mais rdpidas .

A hegemonia tedrica, que buscou junto a crise das Ciéncias Humanas o modismo
metodolégico como saida, somou-se a «légica da encomenda»'’’. Ela instala-se de uma forma
tao sutil, que é compreensivel como ainda hd resisténcia entre alguns pesquisadores em
aceitar sua existéncia. Por outro lado, ela apresenta-se de forma tdo explicita, que parece
inacreditdvel como esta negacdo acontece. Hilton Japiassi explicita sua presenca,
contribuindo mais uma vez com esta reflexdo acerca da hegemonia tedrica que se tem

buscado estabelecer, nos meios académicos atualmente:

O valor de cada um se mede pelo tamanho de seu gabimete, é proporcional ao nimero
de contratos de pesquisa obtidos e a quantidade de instrumentos disponiveis. A l6gica
do conhecimento submete-se a l6gica da encomenda, conseqiientemente, a légica do
mercado. Instala-se o carreirismo. Buscam-se a todo custo as promogdes € o
reconhecimento. Isso ndo quer dizer que os pesquisadores de ontem eram superiores
aos pesquisadores de hoje. Os de hoje sdo mais bem preparados e informados. A causa

174 Idem, p.77.
'3 GATTI, B., (2002). p.23.
176 Thidem.

T JAPIASSU, H., (2003). p.78.



da perda de sentido das ciéncias sociais reside na mudanca radical da institui¢do do

saber!’®,

Com certeza, esta é uma realidade sufocante, mas plenamente concreta, que paira
sobre nosso mundo académico. Penso que qualquer pesquisador, ou estudante de curso de
p6s-graduagdo ja se deparou, e mais de uma vez, com circunstancias que comprovem que a
pesquisa em educacdo estd pautada sobre esta dolente base. Por isso, pensei ser conveniente
apresentar aqui duas reflexdes que, no bojo de todo esta histéria da pesquisa em educagdo,
constituida neste processo de contradicdes internas, poderdo contribuir para uma melhor

elucidagdo dos mesmos.

A primeira, que contribui com a elucidacdo da questdo acerca das Ciéncias Humanas,

sua crise, e o confronto com os modismos metodoldgicos, nos vem por Hilton Japiassu:

Em relacdo a esse debate, creio que o discurso das ciéncias humanas deveria assumir a
postura da filosofia que, com serenidade, declara: felizmente, a filosofia ndo serve
para nada. Esta reivindicacdo remete a recusa de servir a alguém ou a algo. Dizer que
a filosofia ndo deve servir para nada ndo significa negar que possa ter eventuais
efeitos, mas recusar que lhe seja posta a questdo de sua utilidade. Nao podemos aceitar
a légica pretendendo que toda acdo humana s6 vale pelo servico que ela presta, que s6

podemos avaliar uma acao por sua utilidade social, que s6 podemos julgar um discurso

por sua operacionalidade, isto ¢, por seu valor de uso'”.

Prefiro ratificar: obviamente, o autor ndo estd questionando a destinacdo social da
pesquisa; muito menos estou propondo uma “intelectocracia”, no velho espirito da sociologia
positivista. Quando afirmamos a recusa a qguestdo da utilidade, o objetivo é reforcar as idéias
anteriores apresentadas sobre o modismo metodolégico, estruturado no imediatismo e na
16gica da encomenda. E afirmar que é necessdrio responder a estes desafios para que a
producdo da pesquisa em educacido assuma, juntamente com 0s riscos, o papel de tornar-se

relevante — ainda que initil na proposta do autor — a sociedade brasileira.

Marilena Chaui traz a segunda reflexdo, dando continuidade a primeira, € com uma
importancia peculiar: ter apresentado o texto, oralmente, na abertura do movimento que mais
agrega pesquisadores da drea da Educacdo. Ela retine neste texto elementos que parecem
resumir muita da aspiracdo que tenho, da expectativa que guardo, com a investigacdo que
realizo nesta pesquisa académica: ali encontro pontos que, provavelmente, estardo permeando

o corpo da tese.

'8 1dem, p.79.
' JAPIASSU, H., (2003). p.85.



Enfim, a autora afirma, na perspectiva da democratiza¢do da educa¢do como um todo,

e da universidade publica especificamente, que € urgente:

Revalorizar a pesquisa, estabelecendo ndo s6 as condi¢des de sua autonomia e as
condi¢des materiais de sua realizacdo, mas também recusando a diminui¢do do tempo
para a realizacdo dos mestrados e doutorados. Quanto aos pesquisadores com carreira
universitdria, € preciso criar novos procedimentos de avaliacdo que ndo sejam regidos
pelas no¢des de produtividade e de eficdcia e sim pelas de qualidade e de relevincia
social e cultural. Essa qualidade e essa relevancia dependem do conhecimento, por
parte dos pesquisadores, das mudangas filosdficas, cientificas e tecnoldgicas e seus
impactos sobre as pesquisas'™.
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Cap. II — Sintese do pensamento epistemoldgico no século XX
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...no olho de Gorgo, revela-se a verdade de nosso proprio rosto”" .

...a despeito de Aristoteles, 0 homem ndo é naturalmente
. . 182
animado pelo desejo de compreender...

Antecedentes

Gostaria de iniciar o capitulo com referéncia a novas epigrafes; embora uma delas
faca, por intencdo do autor, referéncia aquela utilizada na introdug@o desta investigacdo. A
frase de Vernant possibilitard dar inicio a reflexdo que me proponho; obviamente remetendo-
nos para um periodo muito anterior a0 nosso século. Porém, eu ndo saberia comegcar tal
reflexdo se ndo partisse exatamente de onde vem o objeto de seu livro. Ja o trecho apresentado
por Koyré norteard todo o percurso desta mesma reflexdo; afinal, podemos perceber sem
esforco que esta idéia apresentada pelo autor ja permeava o inicio deste trabalho, quando a
citagdo de Aristételes parecia conveniente. E exatamente deste aparente confronto que nasce a
possibilidade de falar em histéria da epistemologia ou epistemologia de uma determinada
época: se 0 homem € ou nao animado pelo desejo de compreender (Koyré) ou possui ou nao
o desejo de conhecer (Aristételes), o que parece permanecer claro € que a histéria € marcada
pela relagdo do homem com o conhecimento, significando este ultimo no sentido mais lato

possivel.

Por isso, retornar ao periodo mitico é buscar em uma determinada posicao do homem
frente ao conhecimento, elementos que, curiosamente, parecem teimar em permanecer entre
nds, ainda que de forma duvidosa para alguns, ou simplesmente oculta para outros. Comegar
falando da consciéncia mitica, ja traz um primeiro inconveniente: o uso mesmo deste termo
traria uma série de interpelacdes, exatamente porque ndo € univoca a voz que reconhece o

mito como forma consciente de conhecimento. Ernest Cassirer ja afirmava que

0 mito 3, primeira vista, parece ser apenas um caos — uma massa disforme de idéias
incoerentes. Procurar as “razdes” para tais idéias parece futil e vao (...). Uma teoria
do mito esta carreada de dificuldade desde o inicio, 0 mito € ndo-tedrico em seu
proprio sentido e esséncia. Ele desafia e enfrenta as nossas categorias fundamentais de

'8l VERNANT, J. A morte nos olhos: figura¢io do outro na Grécia Antiga. Rio de Janeiro: Zahar,1988. p.106.

"2 KOYRE, A. Perspectivas sobre a histéria das ciéncias. In: CARVALHO, M. (Org.)Epistemologia: posicdes e
criticas. Lisboa: Caloustre Gulbnekian, 1991, p.102.



pensamento. Sua légica — se € que tem alguma ldgica — ndo pode ser medida por

nenhuma de nossas concepgdes de verdade empirica ou cientifica'®’.

Por outro lado, raramente ndo se reconheceria este mesmo mito como representante da
primeira tentativa humana de conhecer o mundo a sua volta, teria deixado marcas para além
do contingente. Quando os homens tentaram superar uma animalidade latente — nem sempre
intencionalmente, mas por simples necessidade de sobrevivéncia como espécie — para atingir
uma outra forma de relacionamento com a natureza, e futuramente, com a percepcao do outro,
foi o mito que possibilitou esta transi¢do. Através de suas narrativas repletas de uma forca
madgica para além de sua vida cotidiana, estes homens tentavam compreender uma realidade
que ultrapassava a mera semelhanga com o que percebiam na existéncia puramente natural. A
elaboracdo mitica — que futuramente e provavelmente, poderd desembocar numa
manifestacdo mistica, portanto experiéncia de sagrado — déd aquele momento um caréter de
superacao dos limites anteriores: explicar os fendmenos naturais, organizar-se para a caca,
celebrar o alimento conseguido com poucas perdas no cld. Tudo passa a possuir um
significado maior que a eventualidade. O homem percebe que necessita explicar estes
fendmenos; necessita conhecer esta realidade. E que significava conhecimento naquele
contexto, sendo uma tentativa, desesperada e necessdria, de previsibilidade? De
reconhecimento dos equivocos e planejamento das novas possibilidades? Esta necessidade de
conhecimento constitufa-se como forma de superacdo do inexplicdvel; portanto,
amedrontador. O homem mitico — se assim podemos chamé-lo como se fosse um outro
homem que ndo nés mesmos — nao sO necessitava deste conhecimento para superar suas
inquietacdes mais profundas, como também ndo se esquivava de transformar este espago de
saber — relacdo simbdlica com o outro — em espacgo de poder — relagdo material com o outro.
Porém, esta aparente dicotomia entre os espacos de saber e poder cada vez mais serd

minimizada, ou mesmo eliminada.

Embora baseados em pressupostos magicos e transcendentes a realidade humana, esta
interpretacdo do fora de si elaborada pelas comunidades primitivas constituiu-se como
primeira forma de conhecimento daquilo que podemos denominar verdadeiramente
experiéncia humana. Jean-Pierre Vernant mostra que mesmo com a invengao da polis, esta
forca mitica permanece latente como constitutivo do homem grego, embora obviamente

diferenciada do periodo anterior:

'8 CASSIRER, E. Ensaio sobre o homem. Sio Paulo: Martins Fontes, 1997. pp.123-124.



Pense-se no papel da adivinhacao na vida politica dos gregos. De maneira mais geral,
observar-se-4 que toda magistratura conserva um cardter sagrado. Mas, a esse
respeito, dd-se no plano politico o0 mesmo que no juridico. Os processos religiosos,
que tinham na origem valor em si mesmos, tornam-se, no quadro do direito,
introdutores de instancias. Do mesmo modo, o0s ritos, como o sacrificio ou o
juramento, aos quais os magistrados ficam sujeitos ao assumir o cargo, constituem o

esquema formal e ndo mais a forca interna da vida politica. Neste sentido, hd

certamente secularizagio'”.

Nao seriam também, para nds hoje, estas as caracteristicas daquilo que se apresenta
como conhecimento: previsibilidade, superacio do medo do desamparo tedrico, necessidade
de constituir um espaco de dominio, sob a posse deste conhecimento? Quem aspira conhecer
— todos os homens, segundo Aristételes, a despeito de Koyré — ndo estd buscando, em udltima
instancia, ser capaz de planejar possibilidades de superagdo de seus equivocos anteriores:
superar seus medos, e elaborar estratégias de ascensao a alguma esfera onde detenha algum

tipo especifico de dominio?

Para alguns autores, esta reflex@o acerca do mito pode ir além. Parte deles, até de certa
forma estrangeiros a démarche filos6fica, espera encontrar no mito mais que apenas
semelhanga no campo das caracteristicas do conhecimento; a experiéncia mitica assume-se
como esteretipo do humano. Ao petrificar seus inimigos com seu olhar, Gorgdé (Medusa)
estaria representando apenas o lugar que geralmente destinamos ao outro em nossas relacdes
cotidianas: o lugar da imobilidade, do enquadramento a papéis previamente estabelecidos. A
narrativa mitica estaria apenas nos lembrando da condenacdo a que estamos todos
submetidos: como Perseu, ao olhar seu reflexo e encontrar a face da Gérgona! Novamente
Cassirer lembra que estas tentativas de buscar um «centro objetivo para o mundo mitico ...
tém esperancgas de fazer-nos entendé-lo por um processo de redugdo intelectual. Mas nenhuma

delas pode alcancar seus objetivos» .

Sem necessidade expressa de recusar ou aceitar este estatuto de permanéncia dado por
tais autores ao mito, aqui nos interessa toma-lo apenas como aquela experiéncia tipicamente
humana, de criar significados para o mundo a sua volta; a atividade como que necessdria de
extrapolar a realidade puramente aparente. Experi€ncia esta que, por ser tipicamente humana,
superou-se. E das muitas possibilidades de superacdo, parece-me mais 6bvio utilizar-me do
exemplo grego, e buscar ai o gérmen para uma Historia da Ciéncia. Nesta investida humana

pela — ainda que nem sempre bem sucedida — superacio da percep¢do mitica do mundo, vai-se

'8 VERNANT, J. As Origens do Pensamento Grego. Rio de Janeiro: Difel, 2002. p.61.
"% Idem, p.126.



constituindo um caminho, uma jornada, através da qual o homem busca, de forma definitiva,
uma garantia para seu velho projeto de conhecer o mundo. E neste sentido que Ernest Cassirer

também afirma:

A ciéncia € a ultima etapa do desenvolvimento mental do homem, e pode ser vista

2

como a mais alta e mais caracteristica facanha da cultura humana. E um produto
recente e requintado, que sé pdde desenvolver sob condicdes especiais (...). Ndo
existe nenhum segundo poder no nosso mundo moderno que possa ser comparado ao
do pensamento cientifico (...). Podemos discutir os resultados da ciéncia ou os seus
principios bdsicos, mas sua funcdo geral parece ser inquestiondvel (...). Em um
universo mutdvel, o pensamento cientifico fixa os pontos de apoio, os pdlos

inamoviveis. Em grego, o préprio termo episteme deriva etimologicamente de uma
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raiz que significa firmeza e estabilidade ™.

Assim, se por um lado o mito tomou propor¢des de tamanha abrangéncia, instituindo-
se como forma qualificada de a sociedade organizar-se, por outro esta mesma sociedade nio
se satisfez com aquela explicacdo de mundo. Eis aqui a marca dos helenos! O milagre grego,
longe de representar um insight cultural, caracterizou-se por uma articulacdo profunda entre

contexto histdrico e especificidade de um povo que seré referéncia para o mundo ocidental.

Desde fins do século VII a.C. ja havia aqueles que tentavam superar a Otica mitica.
Tradicionalmente, é dado a Tales de Mileto este pioneirismo: na busca pela arché da physis,
ele da inicio a um processo que serd seguido por outros investigadores, preocupados também
com as questdes que poderfamos chamar cosmoldgicas. E exatamente esta caracteristica que
fara deles, na nomenclatura classica da Historia da Filosofia, Pré-socraticos. E como minha
proposta € apresentar, ainda que brevemente, o processo no qual se estruturou a
epistemologia, Alexandre Koyré mostra como € importante entender esta contextualiza¢ao
grega — ou qualquer outra —, a fim de também compreendermos o salto dado do pensamento
mitico para estes primeiros passos da investigacdo filoséfica; porém, sem que queiramos
explicar tal salto pela contextualizacdo: «Parece-me indtil pretender deduzir a ciéncia grega
da estrutura social da cidade, ou mesmo da dgora. Atenas ndo explica Eudéxio nem Platdo.

Como Siracura nio explica Arquimedes, ou Florenca Galileu»'’.

Naquele momento, fosse a arché a dgua, como afirmou Tales de Mileto (séc. VII — VI
a.C.); a harmonia matematica, conforme Pitdgoras de Samos (séc. VI a.C.); o fogo, segundo
Her4clito de Efeso (séc. VI -V a.C.); o ilimitado (a-peiron), de Anaximandro de Mileto (séc.

VI a.C.); os vérios elementos (dgua, ar, terra, fogo), segundo Empédocles de Agrigento (séc.

'8 CASSIRER, E. Ensaio sobre o homem. Sio Paulo: Martins Fontes, 1997. pp.337-338.
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V a. C.); ou o indivisivel (d-tomo), de Democrito de Abdera (séc. V — IV a.C.); entre outros,
interessa demarcar menos o acerto que estes homens — fisicos ou filosofos? — teriam
conseguido, e mais esta tal busca, que caracterizava esta tentativa de conhecer, por caminhos
nao mais (tdo) miticos. Esta transicdo apresentada pelo pensamento grego reafirma uma
realidade ja pontuada: ao mesmo tempo que a heranga mitica permanecia entre aquele povo,

sua aspiracao para superar esta 6tica de mundo também se instituia. Como afirmou Nietzsche:

A filosofia grega parece comegar com uma idéia absurda, com a proposi¢do: a dgua é
a origem e a matriz de fodas as coisas. Serd mesmo necessario deter-nos nela e leva-la
a sério? Sim, e por trés razdes: em primeiro lugar, porque esta preposicdo enuncia
algo sobre a origem das coisas; em segundo lugar, porque o faz sem imagem ou
fabulacdo; e enfim, em terceiro lugar, porque nela, embora apenas em estado de
crisalida, estd contido o pensamento: “Tudo é um”. A razdo citada em primeiro lugar
deixa Tales ainda comunidade com os religiosos e supersticiosos, a segunda o tira

desta sociedade no-lo mostra como investigador da natureza, mas, em virtude da
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terceira, Tales se torna o primeiro filésofo grego ™.

Com Sécrates, hda um desvio nesta busca, ainda que com o mesmo objetivo de
superagcdo mitica: o conhecimento passa agora por conhecer o homem! Rompendo o padrao
pré-socrdtico, faz-se pela primeira vez, uma investigacdo antropoldgica. Nesta nova forma de
interrogacao, seguido imediatamente por Platdo, Aristételes e posteriormente por discipulos,
Socrates leva o conhecimento a assumir um cardter especificamente filoséfico, no sentido
propriamente dito: ele torna-se objeto de investigacdo. Mais que conhecer o mundo, a
filosofia cldssica (predominantemente séculos V e IV a.C.) busca compreender como se
conhece o mundo. Esta demarcacio determinard o caminho que a filosofia tracara ao longo de
toda a histéria do pensamento ocidental, ja que a contribui¢do destes autores continuard viva
nas interrogacdes futuras, acerca da natureza, do homem, da sociedade.

Lembremos, como simples forma de exemplificacdo, o quanto a concepgdo
aristotélica do saber — ou seja, o processo em que se dd o conhecimento humano, conforme se
apresenta primeiras linhas da obra Metafisica (980a — 983a20) — marcou um dos pontos-chave para
toda a reflexdo posterior acerca deste mesmo conhecimento humano. Aristételes afirma que o
conhecimento se d4 através de um processo cumulativo, de um progresso que se dé estigio a
estdgio: sensacdo (aisthesis), memoria (mnemdsine), experiéncia (empeiria), arte (téchne),
ciéncia (episteme). Estes estdgios devem ser entendidos, e analisados — tarefa que nao cabe a
esta investigacdo, pelo menos no momento — sob as dimensdes do conhecimento humano,

como assim as estruturam Aristételes'™: pratico (englobando a ética e a politica); produtivo (a

'8 NIETZSCHE, F. A filosofia na Epoca Trdgica dos Gregos. So Paulo: Abril Cultural, 1978. p.-32.
% Metafisica (1025b25).



estética) e tedrico (compreendendo a ciéncia geral — filosofia primeira ou metafisica — e a

ciéncia natural).

Esta concepgdo do saber, portanto, possibilitard dois posicionamentos frente a este
caminho do conhecimento que tento tracar tdo brevemente: a discussdo acerca do cariter
empirico do conhecimento — para alguns autores, como a tinica fonte do conhecimento — tao
presente ainda no meio académico, apesar das nuangas; e explicitard a autoridade que a
filosofia assumird, naquele contexto, sobre as demais formas de saber. Esta autoridade
justificava-se pela diferenciacdo crucial que Aristételes fazia entre o conhecimento técnico e o
conhecimento cientifico. Neste seu modelo, a arte apresenta-se como parte do processo do
conhecimento, embora posterior a etapa da experiéncia. Portanto, quem domina a arte, terd as
condigdes para o ensino, ja que superou o conhecimento puramente pratico, o “saber fazer”
que caracteriza a experiéncia, e chegou a “causa das coisas”, as regras que regulamentam o
processo de elaboragdo, tanto daquilo que € ensinado, quanto da prépria aprendizagem. Esta
ultima etapa caracterizaria, como vimos, a arte. Mas como processo, € necessdrio avancar, €
chegar ao conhecimento tedrico, que Aristételes chama de ciéncia. Onde, diferente da etapa
anterior — aprisionado que estava o saber ao mundo prdtico, a utilidade do conhecimento —
atinge-se uma forma de conhecimento no seu sentido pleno: abstrato, genérico e,

principalmente, contemplativo; portanto, gratuito e livre.

Esta diferenciacdo sutil, mas marcadamente fundamental, entre saber técnico e saber
cientifico caracterizou o processo que leva o homem a conhecer a realidade a sua volta. O
primeiro, mais comum aos homens, mantém-se estratificado as amarras do campo prético.
Importante para a constitui¢do da sociedade, este saber pratico — portanto ndo produtivo ou
tedrico, na linguagem aristotélico — nao supre o «anseio do homem por conhecer». Assim, o
saber cientifico, menos comum aos homens, mas ainda assim possivel a todos, permite que o
pensamento, liberto do conhecimento util, chegue a realizacdo de tal anseio. Esta diferenca
marcard durante muito tempo a investigacdo do homem acerca da aquisi¢ao do conhecimento,
da autoridade da filosofia, e da significacdo da ciéncia como o conhecimento supremo.
Alexandre Koyré pontua a importancia de se perceber tal sutileza de diferenciacdo, bem como
a necessidade de superar a dicotomia acerca do conhecimento teorico e prdtico que dai pode
surgir. Ele apresenta esta questdo respondendo aqueles que julgavam sua posi¢cdo «idealista»
por negligenciar a ligacdo entre ci€ncia pura e aplicada:

E verdade que o papel da ciéncia na sociedade moderna [o texto é de 1961] aumentou

constantemente no decurso dos dltimos séculos, ocupando hoje um lugar enorme e
estando em vias de se tornar preponderante. E ndo € menos verdade que a sua ligagao



com a ciéncia aplicada € mais do que estreita: os grandes «instrumentos» da fisica
nuclear sdo fabricas; e as nossas fabricas automaticas ndo sio senio teoria encarnada
(...). Contudo, esta interacdo entre teoria e a pratica, a penetragdo da segunda pela
primeira, e vice-versa, a elaboragdo tedrica da solucido de problemas praticos — e nds
vimos, durante e depois da guerra, até onde isto pode nos levar — parecem-me ser um
fendmeno essencialmente moderno (...). Por surpreendente que tal nos possa parecer,
¢ possivel edificar templos, paldcios e mesmo catedrais, abrir canais e construir

pontes, desenvolver a metalurgia e a ceramica, sem que se possua um saber cientifico,

ou possuindo apenas uns rudimentos'”.

Para alguns autores, em especial ligados a histéria da pesquisa em educagd@o, como
José Madrio Azanha, esta questdo, quando a ela ndo se atenta com a importancia necessaria,
poderd trazer resultados desastrosos para a pesquisa. Ele afirma que a necessidade de
«investigar a origem desta idéia instrumental da ciéncia porque acreditamos que esteja ai a
chave para elucidar muitos dos equivocos a respeito da pesquisa cientifica de modo geral e da

pesquisa educacional de um modo particular»'’".

A partir dos fragmentos da obra de Aristételes, aqui utilizados, pudemos perceber este
que se caracterizou como ponto de extrema relevancia no processo de constitui¢do da histéria
das ciéncias: a propria compreensdo do que se caracteriza como «conhecimento cientifico».
Penso que agora devemos também indicar que o periodo Medieval talvez tenha sido aquele
onde mais claro tenha ficado marcada esta questdo, como também, com igual énfase, marcada
esta influéncia grega nas investigacOes acerca do conhecimento humano. no platdnico
Agostinho (354-430); no aristotélico Tomds de Aquino (1225-1274), cuja produgdo
intelectual deveria cimentar as bases do cristianismo instituinte. Como bem nos mostra Ernest
Cassirer, seja em Agostinho, seja em Tomds de Aquino, a «razdo», que marcara a caminhada
da emancipa¢ao humana da 6tica mitica, passa pena necessidade de uma purificacdo que sera

assumida com a inclusdo, no pensamento ocidental, da revelagdo crista:

Agotinho situa-se na fronteira entre duas eras. Vivendo no século IV da era cristd, foi
criado na filosofia grega, e é em especial o sistema do neoplatonismo que deixou sua
marca em toda a filosofia dele. Por outro lado, porém, ele € o pioneiro do pensamento
medieval; € o fundador da filosofia medieval e da dogmatica crista (...). Até Tomds de
Aquino, o discipulo de Aristételes, que volta as fontes da filosofia grega, ndo se
aventura a desviar-se desse dogma fundamental. Ele concebe a razdo humana um
poder muito mais alto que o concedido por Agostinho; mas estd convencido de que a
razdo nio pode usal:(r)zcorretamente estes poderes a menos que seja guiada e iluminada

pela graca de Deus .

0 KOYRE, A. Perspectivas sobre a Histéria das Ciéncias. In: CARRILHO, M. Epistemologia: posigoes e
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Porém, como jé afirmado anteriormente, o objetivo aqui ndo estd centrado em se fazer
uma “breve histéria da filosofia” — o que muitas vezes acaba acontecendo inevitavelmente —
pois seria impréprio e superficial dentro do contexto. Assim, ao me propor fazer «o caminho
tracado pela questdao do conhecimento», estou superficializando o periodo medieval, a fim de
dar continuidade a este caminho. Da mesma forma, ndo nos surpreendamos com o véo sobre o
periodo considerado por muitos como o berco da ciéncia moderna, que agora pontuo. Devo
dizer que este contato, ainda que panoramico acerca da histéria da ciéncia, despertou
interesses que ndo possuia — ou ndo percebera possuir — antes da pesquisa. Assim, algumas
obras e autores, buscados dentro do contexto desta investigacdo, assumiram um lugar
privilegiado em [possiveis] futuras investigagcdes: entre o mistico Capra ao vulcano Hawking
muita coisa pode e deve ser buscada como possibilidade de elucidacido — fugindo-se, € claro,
das armadilhas positivas — aos grandes impasses que se colocam frente ao homem

contemporaneo; em especial ao pesquisador na drea de Ciéncias Humanas.

Este conhecimento cientifico, entdao, definitivamente, assume uma seu carater de
autonomia com a chamada Revolucdo Cientifica (séculos XVI ao XVII), que faz a primeira
ruptura com o modelo originalmente grego, ao trazer gravida desde Nicolau Copérnico (1473-
1543) e Giordano Bruno (1548-1600) a idéia — ou a necessidade — do método cientifico como
caracteristica determinante do fazer ciéncia. Esta posi¢do serd definitivamente marcada pelo
pensamento de Galileu Galilei (1564-1642), René Descartes (1596-1650), Francis Bacon
(1561-1626). A Geometria e a Astronomia serdo a mola propulsora desta nova concepgao de
ciéncia, que poderd admiti-la separada da técnica: seria o inicio da valorizacdo da
aplicabilidade, da experimentagdo como elemento constitutivo, e validador, do método
cientifico. Podemos perceber, a partir deste momento, duas questdes importantes para a
compreensdo deste caminho da ciéncia. Podemos buscar em Alexandre Koyré, que ja nos
mostrou sua opinido acerca da «ciéncia aplicada», a valorizagao desta condi¢do da ciéncia
renascentista, ao afirmar que «a histéria da astronomia moderna se encontra
indissoluvelmente ligada a do telescopio; a ciéncia moderna teria sido inconcebivel sem a
construcdo de indmeros instrumentos de observalcdo e de medida de que ela se serve»'”>. Por
sua vez, podemos buscar também em José Mario Azanha, que ja nos deixou clara sua posi¢ao
sobre o risco da «ciéncia instrumental», a indicacdo da origem postulado cientifico, bem como

em qual formato que risco ird de constituir:

' KOYRE, A. 1991. p.100.



Na verdade, a expressio “método”, quando usada com relacdo a investigacdo
cientifica, é altamente enganadora porque sugere a existéncia de procedimentos
regulares para alcancar o éxito. Ora, o €xito na investigacdo cientifica, naquilo que ela
tem de mais relevante, que € a criacdo de novas idéias (hipéteses, teorias, conceitos), é
refratdrio a qualquer regula¢do garantidora de resultados. No entanto, a partir de
Bacon e de Descartes, consolidou-se nas comunidades cientificas a ilusdo de que o

trabalho de investigacdo na ciéncia é fruto da aplicacdo criteriosa de uma

metodologia'®*,

Embora sem querer — e poder — aprofundar-me em tao importante momento da histéria
da ciéncia, € importante apontar o que realmente significa esta valorizacdo metodoldogica,
criticada por Azanha, obviamente no contexto ja explicitado da pesquisa, em especial da
pesquisa em educagdo. Devemos lembrar que, naquele momento, tratava-se muita mias do
que uma substituicdo da velha ciéncia por uma nova teoria cientifica; havia a necessidade de
se estabelecer estes novos parametros metodoldgicos. Ao se questionar, € em alguns casos,
substituir, a velha ciéncia pela nova concep¢do acerca da natureza e do homem, era necessario
buscar fundamento sélidos para que, apresentado novo sentido do conhecimento cientifico, ele
ndo corresse o risco de ser também destituido de validade futuramente. Era necessdria uma
transformagao metodolégica. Danilo Marcondes afirma que este era o projeto de Descartes e
Bacon; do racionalismo e do empirismo recém nascidos. Mas onde firmar as bases para tal

nova metodologia? No sujeito. Como afirma o autor:

Onde estabelecer estes fundamentos da nova Ciéncia, onde encontrar as bases para
estas teorias cientificas? Nao € mais possivel recorrer a tradicdo cléssica, ao saber
adquirido, as instituicdes, uma vez que precisamente estes estdo sendo questionados. E
portanto, no proprio individuo, em sua natureza sensivel e racional que estes
pensadores vao buscar os fundamentos para as novas teorias cientificas (...). O
exemplo mais famoso deste tipo de concep¢do é o assim chamado argumento do
cogito, de Descartes. O pressuposto da existéncia de um individuo, dotado de uma
natureza racional que caracteriza precisamente a subjetividade, é central neste novo
paradigma, que poderfamos denominar de subjetivista'”.

Neste mesmo contexto, a estas duas “novas” ciéncias — Geometria e Astronomia —
serdo acrescidas outras: a Fisica, com Jean Kepler (1571-1630) e Isaac Newton (1642-1727);
a Quimica, com Antoine Lavoisier (1743-1794); as Ciéncias Bioldgicas, com Claude Bernard
(1812-1878) e Charles Darwin (1809-1882). Sabemos, € claro, que as interrogagdes acerca da
quantificagcdo matematica do mundo, dos corpos celestes, do movimento, alteracdo e medida
dos corpos, da caracterizagdo da vida humana e animal ndo sdo novidades. O que € inovador,

como ja dito, € este cardter técnico-instrumental (portanto, esta nova metodologia cientifica)

19 AZANHA, J. 1992. p. 79.

"> MARCONDES, D. A crise de paradigmas e o surgimento da modernidade. In: BRANDAO, Z (Org.). A crise
dos paradigmas e a educagdo. Sdo Paulo: Cortez, 2002. pp. 19-20.



assumido como caminho para responder a tais interrogacdes. Este processo, de forma
semelhante ao caminho tracado pela «ciéncia grega», trouxe transformacdes para além dos
meios hoje denominados académicos. Quero afirmar: toda uma concepcdo de mundo, de
conhecimento de mundo, ia caindo por terra, e criando uma nova expectativa frente a
possibilidade — mecanica, portanto controldvel, mensurdvel, e acessivel a todos — do

conhecimento humano.

Paralelo a estas transformacgdes, estavam constituindo-se outras: aquelas ligadas ainda
a uma nova concepcao de mundo, como a Reforma (século XVI) e o Iluminismo (século
XVIII); aquelas ligadas a reestruturagdo politica e social, como as Revolucdes Burguesas,
particularmente Revolugdo Francesa (século XVIII); aquelas ligadas ao processo material de
producdo das sociedades, como a Revolugdo Industrial (século XVIII). Aos poucos, este
modelo cientifico do conhecimento passa a assumir o estatuto de inico modelo possivel; pelo
menos, unico confidvel. A racionalidade — entendida também neste contexto cientificista,
como ultra valorizacdo do paradigma subjetivista — como possibilidade de superacdo da
imaturidade humana: material e intelectual. Tudo isso fazia do homem moderno um ser em
constante transformacdo e busca de uma identidade, que garantisse a ele seguranca para
enquadrar-se a um mundo em marcha constante, com cada vez mais certezas, inimaginaveis
anteriormente. Como também nos apresenta Danilo Marcondes, este novo paradigma serd ndo
somente aceito como reforcado por Kant (1724-1804), que por sua vez ndo perderd a

oportunidade de ir mais longe neste subjetivismo:

O centro do sistema de conhecimento nio € mais o real, mas sim o sujeito. E
interessante assinalar que Kant recorre precisamente ao modelo do sistema
heliocéntrico copernicano como metdfora da mudanga de paradigma na epistemologia
(...). Kant procura, no entanto, superar a oposi¢do entre racionalismo e empirismo. E
neste sentido que formula a nogao de sujeito transcendental. O sujeito transcendental
kantiano € um sujeito formal e abstrato, uma espécie de estrutura universal da
subjetividade, contendo as condicdes de possibilidade de conhecimento. Esta
estrutura, constitutiva de toda relagdo cognitiva com a realidade, consiste nas formas
puras da sensibilidade, da intui¢do pura, e do entendimento, a capacidade de formular

o196
juizos'®.

Este sujeito transcendental teria como seguranca basear-se também em uma razdo
transcendental que, possibilitando a ele um processo de emancipa¢do, o conduziria a
autonomia e autodeterminagdo. Defendia assim que os homens deveriam assumira, com
coragem e ousadia, o rumo de sua prépria histéria, reconhecendo-a como fruto de sua

constituicdo, e nao mais de forca divina externas a si mesmo, ou forca natural interior. Talvez

1% 1dem, pp. 21-22.



o lugar em sua obra onde isso mais claramente aparece € exatamente no opusculo O que ¢ o
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lluminismo . Nas suas palavras, este pensamento fica mais claro:

O Iluminismo é a saida do homem da sua menoridade de que ele proprio é culpado. A
menoridade é a incapacidade de se servir do entendimento sem orientacdo de outrem.
Tal menoridade é por culpa propria se a sua causa nio reside na falha de
entendimento, mas na falta de decisdo e de coragem em se servir de si mesmo se a

orientacdo de outrem. Sapere audi! Tem a coragem de te servires do teu proprio

entendimento! Eis a palavra de ordem do Iluminismo'®.

Somente no século XIX, aparecerdo as primeiras tentativas de ruptura com este sujeito
transcendental que marcaria todo o caminho da investigagcao filoséfico-cientifica. Talvez
Hegel (1770-1831) tenha sido o primeiro em tal tarefa, ao contrapor ao pensamento kantinao a
no¢do de uma consciéncia historicamente determinada, constituida e ndo mais origindria.
Danilo Marcondes nos aponta Hegel como «precursor da nogdo de intersubjetividade»"”, ja
que para o filésofo alemao a consciéncia se caracteriza por um processo que se dd em trés
momentos distintos mas concomitantes: a linguagem; o trabalho; a agdo reciproca. Porém,
sem duvida foi o pensamento de Marx (1818-1883) — e toda a repercussdo conseqiiente — que
rompe definitivamente com a possibilidade de se pensar, pelo menos com trangiiilidade,
acerca de uma consciéncia transcendente. Marx e Engels (1820-1895), principalmente em sua
obra Ideologia Alemd, apresentam o valor de determinacdo que as forcas produtivas terdo
sobre 0 os homem — homens reais e ativos — e, conseqiilentemente, a necessidade de um
efetivo confronto das classes sociais dominadas sobre as classes sociais dominantes. O
homem constituir-se-ia, assim, verdadeiramente homem, para além de uma tomada de
consciéncia que se desse apenas ao nivel do pensamento; portanto, apenas ao nivel da
Educacgdo e da Ciéncia. A eles, outros grandes nome se somariam, neste processo de ruptura
com o paradigma subjetivista tao fundamentado por Kant, um século antes, cada um com sua
especificidade, como Freud (1856-1939) e Nietzsche (1844-1900), mas esta investigacdo
reconhece apenas a possibilidade de citd-los, mas ndo comentar, no contexto aqui

apresentado, suas relevantes obras.

T £ pertinente lembrar que, embora o texto tenha como titulo original Was ist Aufklarung?, talvez a traducio de
de «aufklarung» por «iluminismo» e ndo «esclarecimento», venha do fato que este texto tomou maior impluso
quando Michel Foucault (1926-1984), publicou um comentédrio do mesmo, em francés, com o titulo «Qu’est-ce
que les Lumieres?». Sabemos que os alemdes definiram assim este movimento francés, inserindo no mesmo
caracteristicas tipicas.

"8 KANT, L. A paz perpétua e outros opiisculos. Lisboa: Edi¢des 70, 1995. p. 11 [A 481 — 482].
' 1dem, p.25.



E exatamente neste momento, segunda metade do século XIX, que se constituem as
denominadas Ciéncias Humanas. Particularmente a Psicologia e a Sociologia, curiosamente
ainda herdeiras da égide técnico-matemadtica: a Psicologia Experimental — absolutamente
objetiva — de Wilhelm Wundt (1832-1920), John Watson (1878-1958) e Frederic Skinner
(1904-1990), e a Sociologia de Auguste Comte (1798-1857) e Emile Durkheim (1858-1917).

Século XX

Esta serd toda a bagagem apresentada ao século XX. Sem negar, obviamente, os
séculos que constituiram a longa jornada material e intelectual do homem, e marcaram esta
tentativa de delimitacdo do conhecimento verdadeiro, na maioria das vezes entendido como
conhecimento cientifico, trés posicdes parecem ter marcado efetivamente nosso século: o
Empirismo Logico, o Pragmatismo, € o Materialismo Dialético. Além destes, outro fenomeno
na forma de uma segiiéncia de acontecimentos e nao necessariamente um movimento
estruturalmente organizado, caracterizou este mesmo periodo: a Crise da Ciéncia Moderna.
Apresentd-los torna-se por si sé ja uma tarefa a priori incompleta: em primeiro lugar porque
ndo se tratard aqui, nesta tese, de aprofundar tais temas — tarefa que exigiria investigacao
propria para cada um deles —, mas sim de apresenti-los no contexto a que se propde o
capitulo; e em segundo lugar, porque € limitrofe a separacdo cronoldgica entre eles, a ponto
de, em muitos casos, serem contemporaneos os acontecimentos, e simultanea a influencia de

um sobre 0s outros.

O século XX comega, portanto, com estas trés dire¢des assumidas pela epistemologia;
todas tendo em comum a heranca do século XIX, e a tentativa de superar a metafisica como
possibilidade de “explicagao do mundo”, particularmente no que correspondia a uma busca de
um caminho seguro para a ciéncia. Com certeza, esta tentativa ja havia sido feita por Edmund
Husserl (1859-1938) e Bertrand Russell (1872-1970), passando por Ludwig Wittgenstein
(1889-1951). Da mesma forma, proposta também por Martin Heiddgger (1889-1973), e até
por Vladimir Ulianov (Lénin: 1870-1924). Apesar de todos estes antecedentes e,
principalmente, por cauda dos mesmos, parece que ¢ Viena o local onde esta superacdo — e
esta duvida: superd-la pelo qué? — se dard de forma mais eficiente, nas maos de Rudolf

Carnap (1891-1970):

Na Austria, no fim dos anos 20, esta mesma pergunta recebe uma resposta mais
prudente, mais “positiva”. Para os intelectuais cujas afinidades os retinem em um



“circulo” famoso, o Circulo de Viena, é ao conjunto das ciéncias existentes —
matematicas e experimentais — que compete suceder a metafisica e formular, em uma
linguagem que lhes seja prépria, as perguntas as quais esta nunca poderd responder,
pois ela mesma ndo pode se tornar ciéncia. Batizada de “neopositivismo”, embora nio
tenha nenhuma relacdo direta com o pensamento de August Comte, e também de
“positivismo 16gico” ou, mais tarde, de “empirismo 16gico”, esse movimento — ao qual
estdo ligados os nomes de Moritz Schlink, Rudolf Carnap, Hans Hahn, Otto Neurath —
ndo constitui uma escola propriamente dita...>”.

De fato, todos estes titulos tentam designar um vasto movimento — em grande parte de
opinides divergentes entre seus membros — mas caracterizado por elementos comuns: um
rigido empirismo, uma explicita preferéncia pelos métodos das ciéncias naturais e
procedimentos da légica simbdlica; e principalmente, por uma reagdo direta ao denominado
“idealismo alemao”, representado na figura marcante de Hegel. Neste sentido, mais uma vez
mostram-se herdeiros do contexto ideoldgico do século XIX, aos afastarem-se de Kant, ainda
que ndo absolutamente, ao assumirem radicalmente o empirismo. Nao absolutamente porque
mantém o projeto kantiano de dar a ciéncia uma sustentabilidade inabaldvel; ou ainda porque
a mesma base referencial de Kant — o Esclarecimento — mostrava-se presente, embora com
objetivo diverso. E com a entrada de Carnap no Circulo, em 1926, e com a publicagio de um
importante livro, A construg¢do da légica no mundo, dois anos mais tarde. Nesta obra, deste
alemdo marcado tanto pela participacdo na frente de batalha da Primeira Guerra Mundial,

quanto pela inovagdo trazida pela teoria da relatividade, € possivel perceber que:

Carnap situa o seu projeto sob o signo do combate pela clareza, e logo a favor do
Iluminismo, contras as filosofias “irracionalistas” que votavam recentemente a moda —
expressdo que visa, por um lado, o existencialismo heideggeriano e, por outro, a

metafisica bergsoniana da intui¢do. O irracionalismo deve perder a batalha, pois

representa as forgas do passado™'.

Mas é em 1929 que o Circulo de Viena podera ser identificado como grupo, que
assume claramente uma atitude positiva frente a metafisica. Com a publicacdo da obra
conjunta de alguns de seus membros — incluindo Carnap, obviamente — intitulada A
concepgdo cientifica do mundo: o Circulo de Viena, nasce como que o Manifesto do Circulo;
alids, como de fato ficou conhecido o texto. E 14 também que fica afirmada a inovacdo do
grupo ao assumir-se como “novo positivismo” ou “novo empirismo”: a clareza indicada como

elemento-chave do projeto do Circulo é andlise 16gica! Esta rigidez frente a opcdo ldgica

*% DELACAMPAGNE, C. Histéria da Filosofia no Século XX. Rio de Janeiro: Zahar, 1997. p. 102.
! Idem, p.106.



apresentard pela primeira vez o que podemos considerar o centro das idéias deste Empirismo

Légico: o principio da verificabilidade.

Carnap j4 mostrara isto em seu A constru¢do da légica do mundo, ao apresentar os
vicios logicos semdnticos, presentes nas palavras gramaticalmente corretas, e por isso
ocultando-se da observacdo que ndo seja “educada pela rigidez 16gica”. Na obra, faz um
interessante caminho para chegar ao ataque a metafisica, na forma de seus conceitos

fundamentais. Afirma:

se um metafisico , depois de introduzir a palavra “babu”, afirmar que ha coisas que
sdo “babuas” e outras que nao o sdo, devemos perguntar-lhe qual € o critério empirico
de tais asser¢Oes. Se ndo se consegue encontrar o critério em questdo, deve-se recurar
o termo “babu”. Muitos vocabulos metafisicos estdo no mesmo caso que “babu” E o

LN LR LN CEENT3

que ocorre com as palavras “Deus”, “idéia”, “eu”, “absoluto”, “ndo-ser”, “coisa-em-

si”... Os enunciados em que elas figuram ndo t€ém nenhum sentido. Sdo pseudo-
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enunciados

Este posicionamento estabelecido acerca da verificabilidade, trara identidade para o
Circulo, mas também muitas objecdes e contestacdes. Embora este principio ndo tenha sido
concebido exatamente da forma desde sua apresentacao por Carnap, a principio foi entendida
em um sentido muito estrito: para que um enunciado fosse considerado verificavel, seria
necessario ser comprovado por meio da experiéncia sensivel. Esta verificabilidade esta ligada
ao sentido préprio do enunciado: admitir que o sentido de uma proposi¢ao depende de sua
possibilidade de verificacdo € afirmar que as proposi¢des metafisicas — inverificaveis —
carecem de sentido. Os problemas metafisicos, € em muitos casos, os problemas filoséficos de

um modo geral, deverdo ser considerados falsos problemas. Eis o reptdio claro a metafisica;

eis um ponto de grande contestacdo ao Circulo.

E talvez a mais relevante destas contestacdes que se possa citar seja a presenca de Karl
Popper (1902-1994) neste contexto. Embora também sendo nascido e vivendo em Viena, ndo
faz parte do grupo; embora com interesses pela “l6gica da ciéncia”, e interesse pelas “ciéncias
naturais” — era professor de matemadtica e fisica — contesta o principio da verificabilidade, e
propde o principio da falsificabilidade, considerando muito mais cientifica a atitude de utilizar
a experiéncia para «falsificar as mds hipéteses» mais que «confirmar as boas». Mas é apenas
em um texto de 1955 (publicado nove anos mais tarde), intitulado A demarcacdo entre ciéncia
e metafisica, que Popper explicitard seu ponto de vista, mostrando sua divergéncia com

Carnap. Embora afirme que o objetivo da obra é saber «como é que se podem distinguir as

22 1dem, p.112.



teorias das ciéncias empiricas das especulacdes pseudocientificas, ndo cientificas ou
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metafisicas?»°", explicita também seu ponto principal de divergéncia:

Nunca me ocorreu propor a testabilidade, refutabilidade ou falsificabilidade como
critério de significado (por oposicdo a «sem-sentido destituido de significado»); e
quando, pela primeira vez, em 1927 ou por af perto, ouvi dizer que o Circulo de Viena
tinha aceitado a verificabilidade como critério de significado™, imediatamente pus
objecdes a esse procedimento, com base em dois motivos completamente diferentes:
primeiro, porque considerar a posse de significado como critério de demarcacdo
significa imprimir na nossa fisica o estigma do palanfrério sem significado, um dogma
que eu me sentia incapaz de aceitar; em segundo lugar, porque a verificabilidade era
proposta como critério de significado, de sentido ou de significancia e, por isso,
indiretamente como critério de demarcac;a”lozo5

Parece que a preocupacio de Popper, a despeito do que poderia sugerir o préprio nome
da obra, estd em ndo assumir a mesma atitude de negacdo absoluta da metafisica a que
parecia se propor o Circulo, ou pelo menos Carnap. Popper vé necessidade de diferenciar esta
relacdo entre sentido-falsidade, por ndo considerar «sem sentido» uma proposicdo falsa. Mais
importante que isso é mostrar que, ao buscar cumprir o objetivo da obra, «no que toca a
ciéncia e a metafisica, ndo acredita de maneira nenhuma em algo como uma demarcagdo
clara»*®. Assim, ultrapassa o Ambito apenas lingiiistico, e mostra que tal demarcacio envolve
muito mais que nomear teorias como «cientificas» ou «metafisicas», mas sim apresentar uma

clareza quanto aos problemas especificamente relacionados a Teoria do Conhecimento. Por

18s0, vai afirmar:

Rejeito o dogma de que a metafisica tem de ser destituida de significado (...). Nao
creio que a metafisica seja algo sem sentido e ndo acho que seja possivel eliminar
todos os «elementos metafisicos» da ciéncia: eles estdo intimamente entrelacados com
os restantes. No entanto, julgo que sempre que seja possivel encontrar-se em ciéncia
um elemento metafisico que possa ser eliminado, a eliminag@o serd benéfica. Pois a
eliminacdo de um elemento ndo testdvel da ciéncia remove um meio de se evitarem
refutacdes; e isso terd tendéncia para aumentat a testabilidade ou refutabilidade da
teoria em causa’’’

Sem negar ou esconder sua preferéncia ante a ciéncia que a metafisica, ndo assume,

como ja pontuado, a mesma atitude — que ele denomina repetitivamente «dogmatica» — de

2% POPPER, K. A demarcagdo entre ciéncia e metafisica. In: CARRILHO, M. Epistemologia: posigcdes e
criticas. Lisboa: Caloutre Gulbenkian, 1991, p. 203.

% Aqui Popper faz uma referéncia a Russell e Wittgenstein, garantindo a estes pensadores tanto a apresentacio
primeira desta relagdo significado-flasidade, quanto sua influéncia sobre o Circulo de Viena.

2 Tdem, pp. 232-233.
% [dem, p. 204.
7 Idem, pp. 234.241.



resisténcia e ou nulidade da metafisica, marcadamente presente nas idéias defendidas pelo

Circulo.

Se este objetivo do Circulo de Viena — que a partir de 1931 comeca a perder seus
membros para o exilio, e em 1938, com o Anchluss vé a Austria como constituinte do III
Reich — parece ter fracassado, o positivismo légico continuard persistindo como tendéncia
filoséfica fora da Europa: a principio fora da Europa continental, na Gra-Bretanha, e a seguir,

e em especial nos EUA.

Porém, antes € necessdrio que apresente outra grande corrente filosofica,
representante, pelo menos a principio e no sentido classico do termo, do Materialismo
Dialético. Sabemos, e ja foi afirmado, que o materialismo dialético ndo € uma filosofia do
século XX: € um produto auténtico do século XIX, de onde seguir sem grandes modificacdes,
pelo menos até Lénin; sem duvida sua figura mais importante depois de Marx e Engels.
Porém, como o objetivo deste capitulo é apresentar as correntes epistemoldgicas mais

relevantes do nosso século, reportemo-nos para a Alemanha nos anos 20, num movimento

basicamente paralelo ao Circulo de Viena.

A Escola de Frankfurt tem sua raiz no Instituto de Pesquisa Social (sediado na
Universidade de Frankfurt), a partir de 1923, quando um grupo de intelectuais marxistas, na
conta-mdo da grande maioria daqueles seguidores do pensamento de Karl Marx — estes,
inspirados que ainda permaneciam pela vitoria da Revolucdo Russa (1917) e fundacdo da
Uniao das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS-1922) — busca utilizar o trabalho
académico como instrumento de formagao de um grupo que sistematizasse a documentagao e
a propria teorizagdo do movimento operdrio europeu. Os intelectuais de Frankfurt, assim,
formavam um grupo de marxistas que tinham em comum o ndo alinhamento a denominado

“marxismo-leninismo classico”.

Poucos anos depois de sua fundagdo, ja em 1927, Max Horkheimer (1895-1973) torna-
se o grande nome do Instituto. Durante sua gestdo como diretor e editor das publicacdes,
outros nomes apresentam-se, como Erich Fromm (1900-1980), Theodor Adorno (1903-1969)
e Herbert Marcuse (1898-1979).

Com o fechamento do Instituto em 1933 — e o confisco de 60.000 volumes de livros —
pelo Estado Nazista, grande parte de seus membros passam a constituir a Sociedade
Internacional de Pesquisas Sociais, em Genebra, e em outras filiais do Instituto em Londres e

Paris. Um ano mais tarde, o Instituto Internacional de Pesquisas Sociais, veiculados a



Universidade de Columbia, nos EUA. Mesmo estando fora da Europa, estes intelectuais
continuavam tentando manter relacdes académicas com outros intelectuais naquele
continente; assim foi o caso de Walter Benjamin (1892-1943), que sediado em paris durante o
dominio nazista, recebeu financiamento para suas pesquisas, até quando fora preso e “for¢cado
a suicidar-se” por simpatizantes espanhdis do regime alemdo. A morte de Benjamin
caracteriza bem aquele momento historico, e em especial para o enfoque que nos interessa,
para os judeus alemdes, como eram aqueles que em grande parte formavam a Escola de
Frankfurt. Porém, esta realidade nao tao préxima a estes pensadores nao garante, pelo menos
aquele momento, plena clareza do acontecia, a despeito de sua origem ideoldgica. Christian

Delacampagne nos indica que:

Os intelectuais de Frankfurt sdo realmente, a despeito de suas declaracdes, mais
filésofos que socidlogos (...). Vale a pena observar, a esse respeito, que 0s
pesquisadores do Instituto, que no entanto sdo judeus e leitores de Marx, ficardo
durante vérios anos sem uma verdadeira resposta diante do triunfo do nacional-
socialismo na Alemanha. Certamente, eles ndo subestimam a gravidade do fenémeno,
tanto que emigram. Mas sentem a impoténcia dos seus instrumentos de andlise
habituais para enfrentar esses acontecimentos inéditos. Essas dificuldades de fundo,
agravadas por dissensdes entre os exilados (...) bastam para explicar por que os
membros da Escola de Frankfurt ndo publicaram textos importantes durante os anos
30 e no comego dos anos 40°*.

E, portanto, apenas em 1947 que este jejum sera rompido por Horkheimer e Adormo,
com a publicacdo da Dialética do Esclarecimento, publicada em alemao, em Amsterda. Esta
obra é como um divisor de dguas, no pensamento destes mesmos ‘“frankfurtianos”. Afinal,
mesmo sendo herdeiros do pensamento marxista, estes autores criam que «a humanidade
chegaria, em dultima instancia, a realizar a promessa humanistica, contida na concepc¢ado
kantiana da razdo libertadora»’”. E também Christian Delacampagne que apresenta a
amplidao do projeto presente neste obra — ainda que para ele, em muito casos, mais projeto

que obra — ao afirmar:

Aufklarung, neste trabalho, nio designa apenas o Século das Luzes*'’, marcado pela
grande ofensiva da razdo, mas de modo geral o movimento pelo qual esta dltima tende
a comandar, desde a Grécia antiga, o conjunto da vida social e cultural do Ocidente. E

pois uma “histéria da razio”, de Platio a Auschwitz, que os autores propdem”' .

2% DELACAMPAGNE, C. Histéria da Filosofia no Século XX. Rio de Janeiro: Zahar, 1997. p. 174.
* EREITAG, B. A Teoria Critica, ontem e hoje. Sdo Paulo: Brasiliense: 1986. p. 20.
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O livro trar4, também para os préprios autores, uma autonomia também em relacao ao
pensamento marxista cldssico. Representa, portanto, um novo passo na tentativa de
enfrentamento do paradigma subjetivista ao apresentar o sistema capitalista — antes tutor da
liberdade que possibilitaria a realizacdo plena da razio — como sistema usurpador das

consciéncias individuais. Barbara Freitag nos diz ainda:

Desta forma, a Dialética do esclarecimento tematiza, em ultima instancia, a morte da
razdo kantiana, asfixiada pelas relagdes de produgao capitalista. Com esse diagndstico
de seu tempo, Adorno e Herkheimer abandonaram definitivamente os paradigmas do
materialismo histérico, buscando um novo caminho que igualmente se afasta e

distancia dos paradigmas do positivismo e neopositivismo que dominam as ciéncias

naturais e humanas de sua época”'*.

A proposta de Kant ao apresentar a razdo como emancipadora, parece levar, agora,
apenas a técnica e a ciéncia moderna, apenas como uma razdo instrumental e, portanto,
possuidora de um cardter alienante. A autora arremata: «a esséncia da Dialética do
Esclarecimento consiste em mostrar como a razdo abrangente e humanistica, posta a servigo

) . . o . 213
da liberdade e emancipacdo dos homens, se atrofiou, resultando na razao instrumental»”"".

E esta mesma obra que, apGs o retorno de alguns membros da Escola para a Alemanha
(em especial Horkheimer e Adorno), explicitard o confronto entre este grupo — ou pelo menos
entre as principais idéias deste grupo — e representantes do “positivismo” acusado na
Dialética. Em 1961, a Sociedade Alema de Sociologia promove um debate entre as correntes
epistemologicas do positivismo e da dialética. De um lado de encontra, novamente Popper,
agora marcadamente inspirado por Max Weber (1864-1920), e do outro, Adorno,
acompanhado por seu assistente Junger Habermas (1929-). Obviamente, tal confronto
extrapolou o debate proposto, gerando ndo somente literatura sobre o tema — em particular a
obra de Marcuse, o texto Industrializac¢do e capitalismo na obra de Weber (1962) e o livro A
Ideologia da Sociedade Industrial (1964) —, como marcard por muito tempo as criticas mutuas
entre os «positivistas» e os «materialistas dialéticos». Delacampagne apresenta de forma clara

como este confronto epistemoldgico se deu, a partir do debate promovido pela Sociedade:

Hostil a dialética hegeliana e a de Marx, Porpper pretende garantir a objetividade e
neutralidade politica do procedimento socioldgico: segundo ele as ci€ncias sociais ndao
devem ser consideradas sob o dngulo diferente das ciéncias da natureza. (...) Adorno,
em contrapartida, quer ligar a pesquisa sociolégica a uma “teoria critica” da
sociedade, isto é, a um vasto projeto visando a transformacio desta®"*.

12 EREITAG, B. A Teoria Critica, ontem e hoje. Sio Paulo: Brasiliense: 1986. p. 21.
1 Idem, p. 35.
24 DELACAMPAGNE, C. (1997). p. 180.



Popper tem como foco de investigagdo, como ja o fizera antes frente ao Circulo de
Viena, estabelecer a «cientificidade» e «objetividade» do pensamento tedrico, fundamentado
nos principios l6gicos formais cartesianos: «o dado empirico serviria meramente ao cientista
como possivel critério de falsificabilidade de uma “teoria”»*'>. E é exatamente por privilegiar
o método, e por buscar esta «cientificidade» e «objetividade» que Adorno o considerard um
«positivista», opondo-se absolutamente a proposta herdada pela Escola. Este engessamento da
realidade social criticado por Adorno acerca do pensamento de Popper aparece naquele debate

de 1961, onde teria afirmado:

A diferenca entre a percepg¢ao dialética e a positivista da totalidade se radica no fato de
que o conceito dialético de totalidade procura ser “objetivo” no sentido de intencionar
a compreensdo de cada fendbmeno social singular, enquanto as teorias sistémicas
positivistas procuram meramente sintetizar de forma nao-contraditéria suas afirmacdes
sobre o real, situando-as em um continuo légico, sem reconhecer os conceitos
estruturais mais elevados como condicdes dos fatos a eles submetidos. Enquanto o

positivismo critica este conceito de totalidade como retrocesso mitoldgico, pré-

cientifico, ele préprio mitologiza a ciéncia em sua luta permanente contra o mito”'°.

E Marcuse que apresenta as “conseqiiéncias” desta tentativa positivista de submeter o
real a este «continuo légico». Ao criticar Weber por apresentar a possibilidade de
“neutralidade da ciéncia” e, em decorréncia, buscar uma razdo também neutra (ou
«meramente técnica» como afirma), Marcuse mostra como a ciéncia e a técnica foram
utilizadas como instrumentaliza¢ao do que chama de «racionalidade capitalista», cujo objetivo
€ o dominio da natureza e dos homens, a fim de manter estruturado o processo produtivo,
acelerando — e a0 mesmo tempo acelerado — pela tecnologia. Anos depois, em obra de 1968,
Habermas ird apresentar a ineficiéncia de uma «mudanca na teoria e filosofia» como
instrumento de mudanga social. Serd necessario mudar também, e de forma radical a ciéncia e

a tecnologia, em sua concepgao e prética.

Assim, a Escola de Frankfut contribuiu para que fosse possivel ao homem do século
XX estabelecer nova orientacdo ao seu pensamento acerca da razdo, e de si mesmo, que nao

necessitasse enquadrar-se nos moldes da razdo iluminista. Como conclui Béarbara Freitag:
Aquilo que para Adorno e Horkheimer ainda fora uma questio problemadtica no final

da década de 40, transformou-se, cinqiienta anos depois, numa espécie de senso
comum: a razdo, longe de ser vista como instrumento emanciparério da humanidade,

I EREITAG, B. (1986). p. 45.
1% [dem, p. 51.



desmascarou-se como sendo a dés-razdo, ou pelo menos como sendo uma raziao de

dupla face (a “boa” e a “ma” razdo)*"’.

Apesar de todos estes embates, o positivismo continuou marcando de forma eficaz o
pensamento do século XX. Como ja afirmado, com o fim do Circulo de Viena poderia se
pensar no fim desta corrente epistemoldgica; sua resisténcia, porém, se apresenta na Inglaterra
e nos EUA. E neste tdltimo que vamos encontrar seu mais forte “herdeiro”, e aquele que serd

aprofundado um pouco mais, dentro dos objetivos deste capitulo: o Pragmatismo.

Charles Sanders Peirce (1839-1914), Willian James (1842-1910) e John Dewey (1859-
1952) sdo os pioneiros. O cerne da filosofia pragmatista estd no argumento a favor do
conhecimento prético, util e gerador de praticas. Para alguns autores, € diferenciado como
Pragmatismo Logico (Pierce), Pragmatismo Empirico-espiritualista (James) e Pragmatismo

Instrumentalista (Dewey); este ultimo também assume-se desta forma.

Segundo Peirce, o pragmatismo leva ao verdadeiro desvelamento do sentido do real,
pois conhece o real através da experiéncia dos sentidos. Assim, a experiéncia dos sentidos tem
lugar privilegiado na medida em que possibilita clarear o sentido do real, ou seja, na medida
em que nao deixa encoberto o sentido dos objetos. Estes, podem ser traduzidos em forma de
conceitos, palavras e fatos. Porém, a questio que merece destaque ao considerarmos a
corrente pragmatista é a importancia singular dos efeitos préticos: eles permeiam a proposta
pragmatista como definidores do real. A preocupacao € fazer desses efeitos a comprovacao de
que o conceito a priori pensado foi bem sucedido. Ou seja, os efeitos praticos sdo provas
veridicas de que se fez possivel existir o que foi pensado, o que foi teorizado. Portanto, para
Pierce, o Pragmatismo deixa como heranca a idéia de que a valorizagdo da atividade prdtica é

o indispensével para a discussdo acerca do conhecimento.

William James estava preocupado em expandir sua «teoria da verdade». A
verdade inspirada por James, em seu «novo modo de conceber o pragmatismo», é aquela que
traria conseqiiéncia para a vida prética, ou seja, que daria possibilidade de recolher as
experiéncias da vida. A pratica seria a condi¢@o primeira para se alcancar a reflexdo tedrica. A
compreensdo de Charles Pierce sobre os efeitos praticos continua sendo trabalhada e
divulgada por seu sucessor; James; no entanto, coloca-se de forma ainda mais evidenciada
sobre a importancia da a¢do. Os pontos de chegada e de partida € a acdo. Ele quer apresentar

toda a riqueza e variedade do real. Considerando o significado atribuido a prética, a

7 Idem, pp. 115-116.



experiéncia, a agdo, William James incomoda-se com o pensamento abstrato, com a
teorizacdo do real e sobre o real. Toda teoria deve necessariamente ser verificada na pratica,
pois, caso contrario, permanecerd afastada do real e da verdade. A verdade precisa ser

verificada e comprovada para serem admitidas:

O Pragmatismo volta as costas resolutamente e de uma vez por todas a uma série de
habitos inveterados, caros aos filésofos profissionais. Afasta-se da abstracdo e da
insuficiéncia, das solucdes verbais, das mds razdes a priori, dos principios firmados,
dos sistemas fechados, com pretensdes ao absoluto e as origens. Volta-se para o
concreto e o adequado, para os fatos, a acdo e o poder 218,

Ao afirmar que «o pragmatismo se sente mal longe dos fatos», James rompe com o
pensamento abstrato. Seu empenho em se posicionar contra as abstracdes coloca o
pragmatismo como opositor a filosofia, pelo menos no sentido da tradicdo metafisica. A
filosofia ndo pode comprovar a verdade por ndo aceitar os fatos concretos como
comprovagdo. Assim, este «empirismo radical» de James supde o pragmatismo como método;

como critério de verdade.

Aqui fica completamente explicito que o pragmatismo € herdeiro do neopositivismo. E
talvez seja Dewey que mais fortemente nos apresente esta ligacdo — mas com certeza, nao

identificacdo — entre estas correntes epistemoldgicas:

Como os neopositivistas, dos quais se afasta em muitos pontos, Dewey se preocupa
em ndo separar as ciéncias sociais das ciéncias exatas e nao se contenta em estender as
primeiras a sua reflexdo sobre a metodologia das segundas. Apoiada na tese segundo
a qual a sociedade em geral € o “laboratério” no qual se elabora todo pensamento, sua
obra inteira se dedica a mostrar que o principio do respeito pela experiéncia é
insepardvel da preocupagdo com a liberdade individual e com a solidariedade coletiva
(...). Ela constitui, desse gonto de vista, a primeira tentativa original para construir

uma “politica” pragmatista 19
Talvez por essa indicagdo de uma «politica pragmatista», que Dewey serd o autor
preferido para servir de suporte a futuras instrumentalizagdes. E neste sentido que o
instrumentalismo concebe a atividade inteligente ndo como algo que lhe vem de fora, mas
como produto da natureza que realiza suas préprias forcas, em busca de uma producdo mais
plena e mais rica em acontecimentos: instrumentalismo, vida e experiéncia sdo as palavras-
chave de seu pensamento. Dewey esperava que seu pragmatismo instrumentalizasse o

pensamento e ndo o abolisse:

218 JAMES, W. Pragmatismo e outros textos. Sao Paulo: Abril Cultural, 1985. p. 21.
' DELACAMPAGNE, C. (1997). p. 126.



A histéria do desenvolvimento das ciéncias fisicas € a histdria do crescente apoderar-
se, pela humanidade, de instrumentalidades mais eficazes no lidar com as condicdes
da vida e da a¢do. Quando, contudo, é negligenciada a conexdo entre esses objetos
cientificos e os acontecimentos da experiéncia primdria, o resultado € o quadro de um
mundo de coisas indiferentes aos interesses humanos, porque totalmente separado da
experiéncia220

Dewey reconhece o pensamento como um modo possivel de experiéncia, mas ndo uma
atividade meramente contemplativa, enderecada a ac@o. Origina-se de uma situagdo
problematica, em um conflito da experiéncia, e € um instrumento para modificar tal situacdo.
O Instrumentalismo faz do pensamento um plano de acdo: ele consiste na realizacdo de certas
operacdes e no manejo de certos simbolos com o objetivo de modificar a realidade ante um

problema que esta apresenta.

z

Portanto, ¢ o pragmatismo de Dewey, ou melhor, o Instrumentalismo, que
permanecerda como a corrente pragmatista que mais conhecida, ou identificada mesma como o
pragmatismo, seja pela influéncia que possa ter exercido ao longo deste século — talvez por
esta “brecha” concedida ao pensamento — seja pelo esquecimento ou preconceito as suas
idéias — talvez por ter sua proposta epistemoldgica encarnado um modelo norte-americano de
conceber a realidade e o conhecimento. Porém, é exatamente por isso que nada mais justo que
fechar esta breve apresentacdo acerca do Pragmatismo com sua afirmacdo que caracteriza seu
«incansdvel dinamismo e a intensidade das suas convic¢des evolucionistas e progressistas que
fazem de Dewey a encarnacdo exemplar de uma concep¢do tipicamente americana de

filosofia, feita de humanismo e otimismo»>2':

Ora, se dvida ndo € mais que um tecido de experiéncia de toda sorte, se ndo podemos
viver sem estar constantemente sofrendo e fazendo experi€ncias, é que a vida € toda
ela uma longa aprendizagem. Vida, experiéncia, aprendizagem — nio se pode separar.
Simultaneamente vivemos, experimentamos, aprendemos. (...) A experiéncia alarga,
desse modo, os conhecimentos, enriquece nosso espirito e da, dia-a-dia, significacio
mais profunda 2 vida. E nisso que consiste a educacio. Educar-se é crescer, no no
sentido puramente fisiolégico, mas no sentido espiritual, no sentido humano, no
sentido de uma vida cada vez mais larga, mais rica e mais bela, em um mundo cada
vez mais adaptado, mais propicio, mais benfazejo ao homem?**

Esta vertente americana, contemporanea e herdeira do pensamento da “filosofia
analitica” inglesa, tem em Willard Quine (1908-2000) sua maior representacdo. Amigo e

discipulo de Carnap, € quem mais audaciosamente pde limites a proposta do empirismo

220 DEWEY, J. Experiéncia e Natureza. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1980. p. 31.
! DELACAMPAGNE, C. (1997). p. 126.
> DEWEY, J. Vida e Educagdo. Sio Paulo: Abril Cultural, 1980. pp. 115-116.



16gico, sem contudo abandoné-lo definitivamente. Apresenta o que denomina «dogmas do
empirismo», os quais, segundo ele, necessitariam ser superados a fim de se salvar a existéncia

desta corrente epistemoldgica:

...duas teses capitais do empirismo mantiveram-se, € mantém-se ainda, inatacdveis.
Uma € a de que toda a evidéncia que a ciéncia dispde € a evidéncia sensorial. A outra
€ de que qualquer processo de inculcar significacdo as palavras terd de repousar, em
ultima andlise, em evidéncias sensoriais. Dai a persistente seducdo da idéia de um
logischer Aufbau’” em que o contetido sensorial do discurso seja explicitamente
exibido. Se Carnap tivesse sido bem sucedido nesta constru¢io, como poderia decidir
que era essa a correcta?”**.

Nomeando de «reducionista» ao primeiro dogma, Quine pensa ser ilusorio esperar que
cada enunciado cientifico possa ser reduzido a uma experi€éncia imediata que o verifique.
Propde que apenas a ciéncia, em sua totalidade é capaz abarcar a realidade e, ai sim, instituir

uma linguagem acerca deste real.

Esta critica de Quine ao empirismo légico, particularmente a Escola de Viena na
figura de Carnap, mantém aberta a discussdo acerca desta possibilidade de compreensao do
real, e mantendo nos EUA tal discussado. E apesar de haver um pensamento contemporaneo de
orientagdo explicitamente antiempirista, nas figuras de Geston Bachelard (1884-1962) e
Alexandre Koyré (1892-1964), é apenas mais tarde que poderemos ver esta “dissidéncia do
positivismo” de forma mais clara. Podemos identificid-la com Thomas Kuhn (1922-1996),

numa primeira fase, e Richar Rorty (1931-) numa segunda fase.

Herdeiro de que podemos chamar de «escola histria das ciéncias», sua formacao
também sofreu influéncia desde Piaget ao préprio Quine. Porém, ao publicar A estrutura das
revolugoes cientificas, em 1962, seu pensamento pode ser tomado como representativo de
tendéncia no direcionamento dos estudos histéricos da ciéncia desenvolvidos por muitos

estudiosos:

Referindo-se simultaneamente a histéria, a filosofia e a sociologia do conhecimento,
esta obra generaliza a observacdo segundo a qual o progresso cientifico ndo se realiza
de modo linear e cumulativo, mas por “saltos”. Esses saltos sobre vém quando um
conjunto de teorias entra em “crise” e, ao fim de certo tempo, é eliminado em proveito
de um outro conjunto tedrico organizado de forma diferente. A essas “visdes”
sucessivas do mundo, que subjazem, em cada época, ao trabalho dos cientistas, Kuhn
da o nome de “pa:radigmas”225

3 Referéncia a Der Logischer Aufbau der Welt (A construcio l6gica do mundo), obra de Carnap, j4 citada.

** QUINE, W. Epistemologia naturalizada. In: CARRILHO, M. (1991). p. 277.
*» DELACAMPAGNE, C. (1997). p. 258.



Esta «caracteristica ndo cumulativa da ciéncia» serd devidamente aprofundada como
um dos pontos-chave do capitulo a seguir, onde abordarei o pensamento e contribuicdes de

Bachelard para a compreensao da epistemologia de nosso século.

Quanto a Richard Rorty (1931-), filésofo americano contemporaneo, conseguir
abarcar sob suas investigagdes influéncias das mais variadas: «...a primeira é o pragmatismo
de Dewey. A segunda, a filosofia “continental” de Heidegger e Derrida. A terceira, a de certos
aspectos da filosofia “analitica”, da qual ele soube tirar conseqiiéncias muito pessoais»>2°.
Isso serd assumido por ele mesmo, em 1982, ao publicar Consegiiéncias do pragmatismo, ao

reconhecer-se também pragmatista. Danilo Marcondes vai ainda mais longe, ao comentar A

Filosofia e o espelho da natureza, considerada como principal obra de Rorty:

Propde entdo uma nova concepcdo de filosofia — inspirada em Heidegger, em
Wittgenstein e no filésofo americano do pragmatismo John Dewey (1859-1952) —
segundo a qual a filosofia deve abandonar sua pretensdo a fundamentar o
conhecimento e a legitimar praticas éticas e politicas, transformando-se em uma
espécie de narrativa, de conversacdo ou discussdo, em que se dd uma busca de
significado e de esclarecimento, sempre em aberto sem nenhuma tentativa de
estabelecimento de uma teoria ou de um sistema. Apenas esse tipo de pensamento
seria capaz de dar conta das profundas transformacdes na sociedade, na ci€éncia e na
cultura de nossa época®”’.

Paralelo a estas correntes, encontramos, por outro lado, desde o final do século XIX,
mas particularmente no inicio do século XX,0 que comumente é denominada crise da ciéncia
moderna, como afirma um dos mais importantes representantes desta nova ciéncia: nosso
século transformou «a visdo de mundo do homem: percebemos a insignificincia do nosso
préprio planeta na vastiddo do universo e descobrimos que o tempo € 0 espago sao curvos e
inseparaveis, que o universo estava se expandindo e que teve um comeco no tempo»m.

Podemos, entdo, destacar como trés aqueles aspectos da fisica contemporanea que
mais contribuiram para a transformacdo da imagem que se tinha da ciéncia e do mundo
natural como um todo: a teoria da relatividade, a parir da formulacdo de Albert Einstein
(1879-1955); a teoria quantica, a partir de Max Plank (1858-1947); e o principio da

indetermina¢do, com Werner Heisenberg (1901-1976). Na limitacdo imposta pelo objetivo

desta investigacdo, bem como pela necessidade de uma formagdo académica especifica na

26 DELACAMPAGNE, C. (1997). p. 267.
" MARCONDES, D. (2000). p.274
2 HAWKINK, S. & MLODINOW, L. Uma nova histéria do tempo. Rio de Janeiro: Ediouro, 2003, p. 89.



area de ciéncias naturais, resigno-me a apresentar alguns elementos que considero essenciais
neste contexto da formacao epistemoldgica do século XX.

A relatividade veio transformar a concepgdo cldssica que supunha a imobilidade
absoluta do espaco e a constdncia também absoluta do tempo: os corpos se atraiam e
repeliam, mas dentro de um espago objetivo e imutdvel. Porém, a partir de 1915, o espaco e o
tempo, unidos em uma ligacdo antes desconhecida, perdem seu valor absoluto e se
consideram relativos ao sistema de referéncia. Nao se pode determinar intervalos espaciais
nem temporais sem referéncia a velocidade do sistema em que se encontra o observador. Da
mesma forma, dois acontecimentos podem ser, ao mesmo tempo, simultineos ou
consecutivos, dependendo do olhar — e localizacio — do observador. Como esclarece
Hawking:

Espaco e tempo agora sdo quantidades dindmicas: quando um corpo s movo ou uma
forca age, isso afeta a curvatura de espaco e tempo — e , por sua vez, a estrutura
espacgo-tempo afeta o modo pelo qual os corpos se movem e as for¢as agem. Espaco e
tempo ndo apenas afetam, mas também sdo afetados por tudo o que acontece no
universo. Assim como ndo podemos falar sobre eventos no universo sem as no¢des de

espacgo e tempo, também na relatividade geral torna-se sem sentido falar sobre espago

e tempo fora dos limites do universo. Nos décadas posteriores a 1915, esta nova

compreensio de espaco e tempo iria revolucionar nossa visdo de universo *.

Isso trouxe para a historia da ciéncia, pelo menos imediatamente na teoria fisica, uma
nova concepg¢do acera da validade cientifica: qualquer teoria serd sempre provisoria. E, de
certa forma, uma determinada teoria permanece ligada a outra(s) anteriror(es), mas nao
necessariamente como continua¢do ou de total superacdo daquela — como ja apontado ha
pouco, neste capitulo, por Kuhn, e futuramente, no capitulo a seguir, por Bachelard — aqui

como modo de exemplificagao:

...observagdes bem precisas do planeta Mercurio revelaram uma pequena diferenca
entre o seu movimento e as previsdes da teoria da gravidade de Newton. A teoria da
relatividade geral de Einstein previu um movimento ligeiramente diferente daquele da
teoria de Newton. O fato de as previsdes de Einstein terem coincidido com aquilo que
foi observado, enquanto as de Newton nio coincidiam, foi uma das confirmagdes
cruciais para a nova teoria. Contudo, ainda usamos a teoria de Newton para a maioria
das finalidades praticas porque a diferenga entre suas previsdes e aquelas da

.. . . . ~ . 3
relatividade geral é muito pequena nas situagdes com que normalmente lidamos>.

Da mesma forma, a teoria quintica também trouxe modificagdes no pensamento
acerca da possibilidade de afirmacdo cientifica acerca da natureza; o conhecimento dos

atomos e o cardter determinista muitas vezes presentes em tal conhecimento, sdo postos a

> Idem, p. 57.
% 1dem, p. 24.



prova. E isso tem inicio com Plank, que em 1900, denominou de guanta um feixe de luz —
hoje, chamado pelos fisicos de fofon: «quanto maior a freqiiéncia de luz, maior serd seu
conteddo energético. (...) a teoria de Plank declara que fétons de diferentes freqii€ncias sdo
diferentes no sentido de carregarem diferentes quantidade de energia»>'. Seu principio
fundamental é que a energia é assimilada de forma descontinua: enquanto em um sistema
mais amplo a energia pode variar de um modo continuo, no interior do dtomo a situacdo é
bem diferente. Além de contar com esta possibilidade de transformacdo, as particulas dos
atomos — que ja nao € a-tomos — nao possuem individualidade ou identidade permanente: esta
aberta a possibilidade ao imprevisivel; impensavel, na formacao cldssica da ciéncia.

E dando continuidade a este conjunto de transformacdes acerca da concep¢do da
ciéncia e do mundo natural, Heisenberg desenvolveu o que convencionou-se chamar
«principio da indeterminacdo ou icerteza». Este veio somar-se aos fendmenos da relatividade
do espago e tempo, e a teoria da descontinuidade, a partir dos “saltos quanticos”. Nas palavras

de Hawking:

O principio da incerteza de Heisenberg € uma propriedade fundamental, inescapdvel,
do mundo e teve profundas implicagcdes na maneira como vemos o mundo. Mesmo
depois de mais de setenta anos, estas implicacdes nao foram inteiramente
compreendidas por muitos filésofos e ainda sdo motivo de muitas controvérsias. O
principio da incerteza anunciou um fim ao sonho de Laplace de uma teoria da ciéncia,
um modelo do universo que seria inteiramente deterministico. Certamente nao
poderemos predizer os eventos futuros com exatiddo se ndo formos capazes de,
sequer, medir o estado atual do universo com precisdo! .

Este cardter de previsibilidade, como afirma o mesmo Hawking, era ja apontado por
Popper — chamado aqui de «filésofo da ciéncia» - ao caracterizar uma «teoria pela sua
condicdo de fazer previsdes, que deveriam ser confirmadas, refutadas ou invalidadas pela

observacio»>-.

Estas transformacdes, que deram inicio a uma verdadeira «crise nos paradigmas
cientificos», para utilizarmos a 6tica de Kuhn, estiveram presente, de forma mais ou menos
intensa, nas concepgdes epistemoldgicas dos autores anteriormente apresentados. E embora ja
possamos, muito provavelmente, perceber tais ligagdes, as mesmas ficardo mais explicitas, em
especial, quando apresentar Bachelard, no capitulo seguinte, também pontualmente marcado

por tais teorias. Gostaria de concluir este capitulo com uma constatagdo e interrogacdo de

»l Idem, p. 93.
2 Idem, p. 94.
3 Idem, p. 24.



Stephen Hawkin, por parecer representar aquilo que tem motivado o homem nesta longa
busca pelo conhecimento, como apresentado no inicio do capitulo, e que nos manterd, ainda,
nesta busca: «xDESCOBRIMOS QUE ESTAMOS NUM MUNDO SELVAGEM. Queremos
dar sentido aquilo que vemos 4 nossa volta e perguntamos: Qual a natureza do universo? Qual
nosso lugar nele e de onde ele e nés viemos? Por que ele é da maneira que é?»>>*. A partir de
qual base construiremos nossa resposta: da ciéncia, da educacdo? Seria possivel ndo

necessariamente ter de optar por uma delas?

4 Idem, p. 141.



Cap. III — O pensamento de Gaston Bachelard sob visdo panoramica

Eis-nos aqui pois colocados face a dialética herdica do pensamento cientifico
de nosso tempo, face a dialética que separa a curiosidade natural

da curiosidade cientifica: a primeira quer «ver»,

a segunda quer «compreender»>>.

Apresentacio

A histéria da pesquisa talvez seja tdo antiga quanto a histéria da humanidade. O
espirito curioso, investigador e irrequieto de alguns homens e sociedades alavancaram a
necessidade de buscar mais e melhores condi¢des de sobrevivéncia e socializacdo. Como o
tema da pesquisa — em especial a pesquisa em educagio — fora abordado no capitulo primeiro
desta tese, ndo convém retomd-lo de forma semelhante aqui; porém faz-se necessario atentar
para a relevancia de trazer para este momento, algumas reflexdes acerca da importancia desta
mesma pesquisa. Ao apresentar o pensamento de Bachelard, ndo hd como abdicar de
apresentar, ainda que parcial e brevemente, tal relevancia do tema na vida e obra deste

«filésofo da ciéncia».

O século XX foi marcado pela busca da validade e legalidade do carater cientifico de
algumas ciéncias. Mas o homem ndo configurou de forma definitiva tal objetivo; ndo
completou sua busca. Nem o poderia: ela € infinita e carrega a marca da incompletude. Essa
busca caracteriza-se pela consciéncia da necessidade de cientificidade para o avango da

propria vida.

Cabe lembrar que no século anterior — como ja apresentado no capitulo segundo — o
entusiasmo acerca da idéia de progresso humano e social ilimitado, cristalizou-se, sobretudo,
nas ciéncias e em suas aplicacoes. Ademais, no que tange a ciéncia propriamente dita,
registraram-se importantes progressos nos mais diversos setores. O desenvolvimento da
ciéncia e da tecnologia representa um alicerce sobre o qual o positivismo se sustenta e se
exalta. Assim, o positivismo — seja como Empirismo Logico ou Pragmatismo, como visto —
atribui a filosofia, uma tarefa especifica no estudo das ciéncias, nas andlises de suas

competéncias e na determinacdo de seus objetos. Nessa perspectiva, muitos pensadores

passam a dedicar uma aten¢do cada vez maior para a ciéncia, que acaba se tornando o tema

* BACHELARD, G.. A actualidade da histéria das ciéncias. In. CARVALHO, M. (Org.). Epistemologia:
posi¢des e criticas. Lisboa: Caloustre Gulbnekian, 1991, p.102.



central de suas andlises filosdficas. Esse contexto possibilita a consolidagdo da epistemologia
como um campo especial da filosofia, que se dedica a andlise metodolégica da ciéncia,
buscando explicitar de forma sistemadtica a validade dos juizos emitidos pelos cientistas, o

alcance dos seus métodos e o préprio status do conhecimento cientifico.

A heranga epistemoldgica que chega ao nosso século nasce exatamente da percepcao
da problemitica de tal conhecimento, impondo-se de forma mais eficaz na segunda metade do
século XIX, e conduzindo a filosofia da ciéncia a um desenvolvimento considerdvel no século

XX. Isso ja era claro também para os filésofos do inicio do século:

Assim, quando, a proposito dos preceitos particulares, se faz o balanco dos
conhecimentos no sistema do século XIX e no sistema do século XX, deve-se concluir
que estes conceitos se alargaram, tornando-se mais precisos, € que s6 se pode toméd-los
doravante como simples na medida em que a gente se contente com simplificagdes.
Outrora, imaginava-se que era na explicacdo que os conceitos se complicavam,
acreditava-se que era sempre mais ou menos mal aplicados; considerados em si
mesmos, eram tidos por simples e puros. No novo pensamento, o esfor¢o de precisdao
ndo se faz mais no momento da aplicagdo; faz-se na origem, ao nivel dos principios e

: 3
dos conceitos.”®.

Além das correntes epistemoldgicas ja abordadas, outras ainda aproveitardo este
momento para também estabelecer seu estatuto de identidade, nem sempre conseguindo
diferenciar-se completamente uma das outras. E o caso daquelas denominadas de
neopositivistas, além do estruturalismo e do racionalismo cientifico. Nesse contexto, uma
epistemologia ndo positivista, que conseguia dar conta da histéria como um processo nao
linear de constituicdo do saber, comec¢a a revelar-se fecunda. Trata-se da epistemologia
elaborada pelo pensador francés Gaston Bachelard, cujas muitas idéias influenciaram outros
filosofos, mas em especial o conceito de «obstidculos epistemologicos», mostrou-se cada vez
mais influente. Isto fica evidente ao encontrarmos em sua obra uma afirmacio tdo clara e

reveladora:

Nao se deverd mais falar de leis simples que seriam perturbadas, mas de leis
complexas e organicas as vezes afetadas por certa viscosidade, por certos
enfraquecimentos. A antiga lei simples torna-se um simples exemplo, uma verdade
mutilada, uma imagem esbogada, um bosquejo copiado sobre um quadro. Certamente,
volta-se a estes exemplos simplificados, mas é sempre por fins pedagégicos, por
razdes de explicacdes menores, porque o plano histérico permanece educativo,
sugestivo, atraente. Mas, paga-se caro esta facilidade. Como toda facilidade, esta
confianca no adquirido, este repouso nos sistema. Corre-se o risco de tomar os
andaimes pelo arcabouco. Ora, o conhecimento profundo é o conhecimento acabado, e
é sobre o dominio da antiga perturbacdo, ¢ no desenho fino das aproximacdes

% BACHELARD, G. O novo espirito cientifico. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 114.



prolongadas, que o conhecimento encontra, com seu coroamento, sua verdadeira
237
estrutura.” .

Elaborar uma sintese biografica de Bachelard é uma pretensao tao falha quanto propor
uma breve abordagem de sua filosofia. Afinal, como nos afirma quem j4 tem se debrucado em
sua obra ha mais tempo: «Bachelard ndo é um filosofo facil. Sua obra é como a sua vida, que
vai se constituindo de instantes, e por isso, ele se impde como um pensador desafiador e
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instigante, que convida a todos aqueles que t€ém uma mente plural a pensar com ele» 38,

A vida de Bachelard transparece em sua obra e seu pensamento revelou-se contrario
ao uso de sinteses excessivamente faceis. Sua epistemologia se revela em publicacdes que
datam do periodo entre guerras, momento em que a filosofia da ciéncia se desenvolve por um
lado como concepg¢do antimetafisica e, por outro, como subitaneamente a-histérica. Mesmo
no periodo p6s Segunda Guerra Mundial tem continuidade o trabalho de Bachelard como
epistemologo e historiador da ciéncia, periodo em que o neopositivismo ainda era a filosofia

da ciéncia mais difundida.

A epistemologia de Bachelard, no contexto histérico em que surgiu e se desenvolveu,
representa uma filosofia repleta de novidades, ultrapassando o neopositivismo e influenciando

posteriormente e de varios modos, pensadores como Foucault e Althusser.

Com base nisso, deve-se registrar que Bachelard dedicou-se a produzir uma obra
marcante, capaz de transitar entre a vertente cientifica e a poética, o que nos impossibilita de

reduzir os pontos fundamentais de sua vida e de seu pensamento em qualquer biografia.

Em suma, uma vida pontuada de “instantes” decisivos tal como a obra, cheia de
contrastes, sendo metamorforses. O proprio homem ndo é menos ploriferante. Este
filésofo da actualidade, na ponta mais avancada da ciéncia e da arte, parece a primeira
vista, esconder-se sob um aspecto de filésofo do século XIX(...). E um filosofo inteiro,
em todos os sentidos do termo, mas ndo deixa de ironizar sobre a filosofia. Malicioso
como pessoa, polemista ardente, mesmo impetuoso, também €, simultaneamente,
afectuoso, bonacheirdo, pacifista. Obstinado até a ousadia, deu mostras de uma
maleabilidade surpreendente. Corajosamente solitdrio, sé nos seus combates, nos seus
sonhos e no seu trabalho, foi conversador deslumbrante, um animador para todos, um
professor fora de série. Com efeito, ndo podemos limita-lo nem a uma atitude, nem a

2

um traco: € a imagem de uma vida ela mesma, cheia de vales, com relevos e

planicies™.

237 BACHELARD, G. O novo espirito cientifico. Sao Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 169.

2% BARBOSA, E. & BULCAO, M. Bachelard: pedagogia da razdo, pedagogia da imaginagdo. Petrépolis:
Vozes, 2004. p. 12.
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Gaston Bachelard nasceu em 24 de Junho de 1884 na cidade de Champagne (Bar-sur-
Aube), Franca. De origem humilde, pai sapateiro, trabalhava para sustentar os estudos.
Escolheu a Engenharia como Profissdo, mas a Primeira Guerra Mundial o impediu de realizar
esse desejo. Trabalhou nos Correios em seu comeco de trajetdria profissional. Cursou
Matematica, graduando-se em 1912, tornando-se assim Professor de Matemaética e de Fisica.
No entanto, passa a lecionar Fisica e Quimica nas escolas secunddrias. Talvez seja pertinente
dizer que Bachelard foi um eterno professor e que nao abria mao dessa categoria e condi¢do.

Talvez dai tenha nascido muitas de suas posicdes acerca da sua necessdria «razao dialogal»:

Enfim, a original e viva pedagogia da sociedade fisica de Bachelard pde em evidéncia
que os espiritos, longe de comungar e se fundir uns nos outros, deixam-se levar,
vigiam-se mutuamente, opde-se. (...) A ciéncia reclama a troca de papéis (professor-
aluno), portanto em todos os sentidos, a diversidade e mobilidade. Nido se trata nunca
de assegurar a razdo, mas de a inquietar. O cientista j4 ndo € um solitdrio (no
isolamento, 0 homem nao pensa; dorme e sonha) mas, ¢ especialista entre varios, a sua
propria objectividade estd ligada as outras fenomenotécnicas. O miiltiplo, em vez de

desencorajar a razdo, estimula-a e constitui-a*.

Aos 35 anos, levado pelas frustracdes oriundas da Teoria da Relatividade de Einstein
que o desiludiram em suas idéias sobre a Fisica, acaba por optar por uma nova formagao: o
estudo de Filosofia. Tais frustragdes ocorrem por buscar Bachelard uma reformulagdo das
relacdes da razdo e experiéncia. Achando que as Teorias Cientificas Classicas j4 ndo davam
mais conta de sustentar o espirito cientifico, € obrigado a se confrontar com a grande
“explosao” da descoberta da teoria da relatividade. Bachelard se rende a Einstein e reconhece
que esse, a partir de sua descoberta, inaugura a exigéncia de uma nova epistemologia. O que

inaugura Einstein com sua teoria, na visao de Bachelard, € uma verdadeira revolu¢do naquilo

que constitui a base, sustentacdo de a ciéncia contemporanea:

Foi grande a influéncia que a Teoria da Relatividade de FEinstein exerceu sobre o
pensamento de Bachelard. As novas revolugdes cientificas do comeco do século XX,
importantes para a fisica e para a quimica, tornaram muito estreita a ligacdo entre
matemadtica e experiéncia e abalaram as filosofias cientificas vigentes, como o
positivismo, o realismo ou mesmo o convencionalismo. (...) Foram os principios da
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microfisica que revolucionaram a filosofia do espirito cientifico™ .

Como veremos mais a frente, esta «nova ci€ncia» serd fundamental para garantir ao

pensamento de Bachelard uma sustentacio para além das indagacdes meramente metafisicas,

*0DAGOGNET, F. Bachelard. Lisboa: Edi¢des 70. pp. 29-30
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assumindo, como ele mesmo gostaria de afirmar, uma conotagao tipicamente cientifica: «os
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ensinamentos da realidade s6 valem na medida em que sugerem realizagdes racionais»” .

Com seu novo instrumental de investigacdo, o curso de Filosofia, parece encontrar um
possivel novo caminho. Terminando essa graduacdo passa lecionar e publica em 1928 suas
primeiras teses: Ensaios sobre o conhecimento aproximado e Estudos sobre a evolugdo de um
problema de fisica: a propagacdo térmica dos solidos. Seu nome se projeta e em 1930 ¢é

convidado para lecionar na Faculdade de Dijon.

Em 1937 publica uma de suas obras mais conhecidas e relevantes, A Formag¢do do
Espirito Cientifico, no qual analisa os mais diversos «obsticulos epistemoldgicos» que devem
ser rompidos para que se apresente um novo espirito cientifico. Porém, ¢ em obra homonima,

publicada em 1934, que lancga as bases de toda sua epistemologia.

No Novo Espirito cientifico, obra que serd o pano de fundo de nossa reflexao,
Bachelard, em sua inquieta busca sobre o entendimento da constru¢do do conhecimento,
busca direcionar sua reflexdo para a Teoria da Relatividade e pela Fisica Quantica. Ambas,
redimensionaram a idéia de conhecimento e de investigagdo que até entdo se perpetuava.
Revolucionam a no¢@o de objeto e abrem caminho para o surgimento de uma nova posicdao na
investigacdo cientifica — escopo desta tese — que Bachelard intitula de O Novo Espirito

Cientifico.

A fim de apontar didaticamente a elaboracdo de sua obra, o Novo Espirito
Cientifico, Bachelard, a partir de uma Geometria ndo-euclidiana, uma Mecanica nao-
newtoniana e uma Epistemologia ndo-cartesiana, tenta imprimir uma nova formulagao para o
surgimento do conhecimento cientifico. Apontando o conhecimento como uma “objetivagdo”,
entende que somente a partir da “retificacdo”, que se contrapde a imobilidade, mas que se
pensa dinamico e descontinuo, diversificando suas possibilidades. Um conhecimento que se
constréi e se objetiva e que, assim, poderd cumprir o seu papel no avanco e progresso da
humanidade. O Novo Espirito Cientifico é anunciado por seu idealizador um «programa de

experiéncias a realizar».

Buscando incessantemente o cardter do Novo Espirito Cientifico, Bachelard vé-
se na necessidade de também buscar um método de aplicacdo. Essa nova e necessdria

metodologia €, ao mesmo tempo, produtora da ciéncia e um produto da mesma,

contextualizando e inserido o0 homem como sujeito de seu préprio tempo e construgdo. A essa

*2 BACHELARD, G. O novo espirito cientifico. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 169.



metodologia Bachelard chamard «fenomenotécnica», essa afasta-se do cardter acabado e
absoluto da ciéncia e constréi seus objetos de pesquisa. Partindo do racional para o real,
tornar-se inteligivel o real produzido. Cabe registrar que a «fenomenotécnica» € o caminho
pelo qual cada método dialoga e articula-se com o fendmeno. Bachelard trard presente a

Matemadtica como referéncia, pois torna audivel o inaudivel.

Pensando o fendmeno numa dialética abstrato e concreto e o concreto na experiéncia

cientifica, ele afirma:

A realidade se transforma primeiro em realismo matemdtico, depois o realismo
matemadtico vem e dissolve-se numa espécie de realismo das probabilidades quanticas,
O filésofo que segue a disciplina dos quanta — a schola quantorum — aceita pensar
todo o real pelo possivel, numa dire¢do estreitamente inversa do pensamento realista.
Exprimamos, portanto, essa dupla supremacia do nimero sobre a coisa e do provavel
sobre o nimero por uma forma polémica: a substincia quimica nio é sendo a sombra
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dum nimero”™".

Em 1940, vai para a Sourbonne e passa a lecionar. Seus cursos sdo tdo atrativos, por
sua natureza livre, mas profundos, o que atrai muitos alunos. Sua personalidade vibrante e sua
originalidade, seu acolhimento e inconvencionalidade parece despertar cada vez mais o
interesse da juventude pelos seus cursos e por ele proprio. Vale lembrar a reflexao acima feita
acerca deste seu papel, assim como conferir uma de suas orientacdes acerca da aprendizagem

do aluno:

Mesmo se colocando no simples ponto de vista pedagdgico — ponto de vista de que
com demasiada freqiiéncia se desconhece psicologia — o aluno compreenderd melhor o
valor da nocdo gelileiana de velocidade se o professor souber expor o papel

aristotélico da velocidade no movimento®*.

N

Ainda querendo aludir a figura do Professor-Bachelard, a fim de ndo perder a
oportunidade de destacar o sentido do processo educacional — a relacdo professor-aluno —
segue o depoimento de Georges Jean, aluno de Bachelard que nos ajuda & compreender a

relevancia do mesmo para a reflexao sobre o papel da educagdo:

A atividade da razdo e da imaginac¢do. Durante as licdes as que pude assistir na
Sorbonne durante a guerra, ndo creio haver visto nunca, ou rara vez, Bachelard
sentado e imdvel. Caminhava, colocava o giz no chdo e dava a impressio de provocar
sua inteligéncia e a nossa, sua imaginacdo € a nossa, € suas palavras se teciam, a

3 BACHELARD, G. O Novo espirito cientifico. Rio de Janeiro: Abril Cultural, 1978. p. 131.
* Idem, p. 116.



principio incertas, vacilantes, e depois se langcavam em fulgura¢des, como atos, como

~ , . . . 5
sd0 as formulas dinamizadas de sua escrita®®.

Cabe, ainda que ndo seja o objetivo de investigacdao desta tese, explicitar um pouco
sobre o Pensamento pedagdgico de Bachelard. Se a escola ndo se torna o [dcus das
retificagdes dos conhecimentos, ela ndo poderd pensar-se como promotora da formacao do
espirito cientifico. Assim, o futuro da pesquisa, da investigac@o estard entregue a repeti¢des
absolutizadas pelas antigas préticas cientificas. A escola deve ser o lugar das renovacdes, dos

desejos de construcdes, deve ser dindmica, ativa. Assim como ele mesmo traz 4 tona:

para que a ciéncia objetiva seja plenamente educadora, é preciso que seu ensino seja
socialmente ativo. E um alto desprezo pela instrucdo o ato de instaurar, sem reciproca,
a inflexivel relacdo professor-aluno. (...) O ser vivo aperfei¢coa-se na medida em que
pode ligar o seu ponto de vista, fato de um instante e de um centro, a duracdes e
espacos maiores. O homem € homem porque seu comportamento objetivo ndo é
imediato nem local**.

A dogmatizacdo de conceitos e posturas no ambito da educagdo, pincipalmente
escolar, dificulta a formagdo do espirito cientifico, retardando e impedindo a relacdo aberta,
desejavel que os alunos deveriam ter pelo conhecimento e por sua transcendéncia. Eis ai um
Obstdculo Epistemologico que merece uma ruptura através de novas praticas docentes. O
aluno ndo pode continuar na inércia, pensado como discipulo que necessita beber na fonte do
mestre. A inflexibilidade de muitos professores, pedagogos, diretores, fazem do sistema
escolar um sistema arcaico, um sistema fechado, que ndo aceita mutacdes, ainda que essas
sejam promulgadas pelos documentos que regem a Educagdo brasileira. Nao se trata de negar
as diversas e interessantes mudancas ja ocorridas, mas uma necessidade de apontar, que na
questdo que concerne especificamente a postura do professor, essa deverd ser refletida no
ambito das rupturas pessoais, pois o fechamento em posturas inflexiveis frente ao aluno, pode
na verdade esconder uma fraqueza de falta de formulagdes tedricas, numa postura abalizada
pelas verdades dogmaticas e repetitivas, prontas e acabadas, pois assim € mais facil de

garantir sua performance.

Em 1955, Bachelard ingressa na Academia das Ciéncias Morais e Politicas da Franca.
Em 1961 é homenageado com o grande Premio Nacional de Letras. Falece em Paris em 16 de

outubro de 1962, com 78 anos.

Obra e Pensamento

* JEAN, G. Bachelard, la infancia y la pedagogia. Cidade del México: Fondo de Cul. Econémica, 1989. p.22.
¢ BACHELARD, G. A formagdo do espirito cientifico. Rio de Janeiro: Contraponto, 1996. pp. 300. 307.



Além das obras ja citadas e que, sem duvida alguma representam o ponto-chave de seu
pensamento, escreve também: Psicandlise de Fogo (1938), A Filosofia do Ndo (1940), A dgua
e os sonhos (1943), A Terra e os Devaneios da Vontade (1948), O Materialismo Racional

(1953), A Pocética do espaco (1957) e A poética dos devaneios (1960), entre outros.

Uma obra tao vasta, e de uma visao tao pluriforme da realidade, nao poderia assumir-
se como um conjunto unico. Como acontece com muitos fildsofos que possuem em seus
escritos caracteristicas semelhantes, € comum dividir a obra de Bachelard em termos de
«diurno» e «noturno». Assim, classifica-se para a primeira denominacdo aquelas obas de
carater mais racionalista — com todo o cuidado que merece tal conceito no contexto de suas

idéias — e como «noturna» sua investigacao acerca do que ele chamaria de «surrealidade».

Ainda que esta tese ndo objetive o aprofundamento e andlise do chamado «Bachelard
noturno», ja que sua investigacdo «diurna» caberd mais eficientemente a proposta da
investigacao, cabe ressaltar — ainda que sob o risco de obviedade — que ambos sdo 0 mesmo

Bachelard: Imaginagdo e Ciéncia sdo duas dimensdes permanentes em sua obra:

Como racionalista rigoroso e inflexivel, Bachelard consegue expressar as revolugdes
cientificas de seu tempo, mostrando que a ciéncia atual estd vivendo um novo espirito
cientifico que s6 pode ser compreendido por uma epistemologia que lhe seja
adequada. Como amante da poesia e da arte, Bachelard consegue penetrar no mundo
dos sonhos e dos devaneios, aprendendo o verdadeiro sentido da imagem e da

imaginacdo que, deixando de ser mera cdpia do real, como queria a tradi¢do, cria

através de uma imagética, uma surrealidade®’.

Intrinsecamente ligados, separada nesta tese por necessidade da pesquisa, seria um
erro insistir em separar o devaneio do rigor racional do filésofo. Esta divisdo encarada por ele
préprio como estratégia pedagdgica, foi uma tentativa de manter a rigorosidade do «novo
espirito cientifico» livre das possiveis paixdes, sonhos e devaneios do Bachelard noturno. O

que nao minimiza nem secundariza o Bachelard noturno.

Em sua recusa ao dogmatismo, faz do sonho e da ci€ncia seu passaporte para a
instauracdo do «novo espirito cientifico» que somente poderd se fazer na apreensido dessas
duas dimensdes e na plenitude da mesma, na condi¢do humana. Ele nos impele a encontrar
naquilo que parece contraditério o redimensionamento do conhecimento cientifico.
Apontando dois caminhos, ambos analisados pela tradi¢do como antagdnicos, epistemologia e
poética, nos apresenta a arriscada polémica tese — «a tese que defendemos €, alids, perigosa,

no sentido de ela contradiz a maneira habitual de designar dogmaticamente as nogoes de

7 BARBOSA, E. & BULCAO, M. Bachelard: pedagogia da razdo, pedagogia da imaginagdo. Petrépolis:
Vozes, 2004. p. 19.
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base»**® — de se contrapor e contestar os vicios do conhecimento, oriundo e fixado pela

tradicdo epistemoldgica. A ciéncia postulada pelo rigor e a poética pelo encantamento,
dicotdmicas como a aurora e o crepuisculo, mas numa simbiose perfeita que nos apresentam e
inauguram o novo e surreal mundo, conduzindo-nos, toda a humanidade, a transitar pelos dois
caminhos, compreendendo essa acdo como possibilidade para a formacdo plena. Aqui ha o

encontro do homem diurno da cidade cientifica e 0 homem noturno do devaneio poético.

Bahelard revigora o pensamento cientifico e propde uma dialética que se projeta na
busca da verdade sobre o conhecimento. Somente o conhecimento, no entanto, pode fazer
desvelar a verdade sobre ele mesmo. Todo conhecimento tem necessidade de refletir-se,
reestruturar-se, refazer-se, situar-se e problematizar-se. Também ndo deve ser fragmentado ou
fracionado, mas apresenta-se como uma subjetividade total: «o tempo das hipéteses
descosidas e mdveis passou, assim como passou o tempo das experiéncias isoladas e curiosas.

Doravante, a hipotese é sintese»>*.

Constanca César apresenta de forma clara, ainda que nao sinteticamente, as qualidades
distintivas do «pensamento cientifico» proposto por Bachelard. Parece-me relevante
apresenta-lo aqui, ao preco de sua extensdo, mas para que tal conceito — tdo fundamental —

permaneca explicito e presente ao longo deste trabalho:

O conhecimento cientifico: a) rompe e até mesmo se opde ao conhecimento comum,
pois a técnica nos dias atuais procura determinar aspectos do real que nao sdao dados
imediatos, mas resultados construidos pelo cientista. H4 uma descontinuidade absoluta
entre o realismo sensivel e o racionalismo cientifico do pesquisador. A hipdtese
cientifica apresenta uma evolugdo dialética, ou seja, ndo linear, com rupturas. Em
conseqiiéncia, ha um corte inevitdvel entre o saber comum e o saber cientifico; b) é
superagdo de obstdculos epistemoldgicos, que estdo incrustados tanto no senso comum
quanto na experiéncia cientifica. Se a opinido pensa mal, ao ser um conhecimento ndo
questionado, hd obstdculos que abrangem a histéria da ciéncia e da educagdo; c) é
retificagcdo de erros. Retificar € regularizar, normalizar os enganos, desvios e fantasias
infundadas. As idéias cientificas ndo sdo resumo da experiéncia, mas programa de
acdo, refinamento, precisdo e esclarecimento do material empirico. Seguir a
constituicdo da ciéncia é compreendé-la como um saber aproximativo. A histéria das
retificagdes cientificas é a prépria histéria dos sistemas cientificos; d) ¢ um
corracionalismo. Bachelard substitui o cogito cartesiano por um cogitamos: a verdade
cientifica é estabelecida pelo trabalho cooperativo e pela intersubjetividade cientifica;
e) é um materialismo racional, critico do materialismo ingénuo, que privilegia os
dados imediatos da consci€ncia perceptiva, e do racionalismo puro, que privilegia o
cogito em detrimento da experiéncia. Bachelard combina as contribui¢des dos dois
p6los do conhecimento, sujeito e objeto, afirmando que a realidade, & qual o cientista
tem acesso, ¢ um objeto construido pela consciéncia racional, a partir dos dados da
experiéncia; f) € um surracionalismo, afirmagdo da atividade criadora da razdo em

¥ BACHELARD, G. O novo espirito cientifico. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 170.
** BACHELARD, G. O novo espirito cientifico. Sao Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 93.



face da atividade repetidora da memoria. A busca cientifica orienta-se em dire¢do ao
futuro (criagdo e novidade) e ndo ao passado (memodria e repeticdo). O conhecimento

surracional € ritmico, uma expansdo conquistadora de novas dimensdes do real e um
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retorno estratégico aos postos avangados do saber™".

Inimeros pensadores tomaram (ou tornaram!) a ciéncia como resultado do exercicio
da razdo, como um tipo de instrumento criado por ela, apto a decifrar as leis e as estruturas
internas da natureza. O trabalho de Barchelard como epistemdlogo e historiador da ciéncia
ultrapassa amplamente tal perspectiva. Bachelard supera tanto a proposta de andlise
metafisica de uma possivel estrutura ontoldgica da ciéncia, quanto a interpretacio do
neopositivismo, voltada para os conteudos da ci€ncia como tais em um esforco maximo de
objetividade. Bachelard pretende elucidar o sentido racional que constitui a ciéncia. Segundo
ele, a filosofia da ciéncia contemporanea nio poderia se limitar nem pela anélise realista nem
pela solucdo racionalista, mas deveria situar-se numa posicdo intermedidria, capaz de

reformar e superar as duas posi¢des:

Vale dizer que para a filosofia cientifica ndo hd nem realismo nem racionalismo
absolutos e que para julgar o pensamento cientifico é preciso nao partir de uma atitude
filos6fica geral. Cedo ou tarde, € a filosofia cientifica que se tornard o tema

fundamental da polémica filoséfica; tal pensamento levard a substituir as metafisicas
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imediatas pelas metafisicas discursivas objetivamente retificadas™ .

Esta apresentacdo do pensamento cientifico como constante constru¢do serd marca
enfitica em grande parte de sua obra. O cardter retificador passard a significar a possibilidade
de garantir 2 investigacio cientifica a veracidade necessdria ao seu estabelecimento. E assim
que fica claro porque «para Bachelard, o “método € antitese do habito”. Se os objetos sdo
mutdveis, 0 método precisa acompanhar seu movimento, logo, ele ndo pode ser estabelecido

nem antes nem fora do trabalho cientifico»>>>.

Os grandes sistemas filosoficos estariam aquém das transformag¢des do conhecimento
cientifico. Bachelard observa que os sistemas filoséficos como o racionalismo e o realismo se
caracterizam por atributos como imobilidade e fechamento, ao passo que uma filosofia da

ciéncia deve ser marcada pela abertura, pela historicidade, pela auséncia de um centro:

Pediremos também aos filésofos que acabem com a ambi¢do de encontrar um ponto
de vista tnico e fixo para ajuizar o conjunto de uma ciéncia tdo vista e tdo evolutiva
como € a fisica, Para caracterizar a filosofia das ciéncias seremos entdo conduzidos a

250 CESAR, C. Bachelard: Ciéncia e Poesia. Ensaios Filosoficos. Sdo Paulo: Paulinas, 1989. pp. 35-45.
51 BACHELARD, G. O novo espirito cientifico. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 91.

2 BARBOSA, E. & BULCAO, M. Bachelard: pedagogia da razdo, pedagogia da imaginagdo. Petrépolis:
Vozes, 2004. p. 40.



um pluralismo filoséfico, o tinico capaz de informar os elementos tdo diversos da
experiéncia e da teoria, elementos estes tdo diferentes no seu grau de maturidade

filoséfica. Definiremos a filosofia das ciéncias como uma filosofia dispersa, como

uma filosofia distribuida®>.

Para contrapor a reflexao integral dos grandes sistemas filoséficos, Bachelard propde
uma filosofia da ciéncia aberta, caracterizada por nio estabelecer principios intangiveis,
primeiros e totais, uma filosofia que ndo se satisfaz com o seu fechamento, mas que se
preocupa com a descontinuidade do pensamento. Portanto, Bachelard defende uma Filosofia
tao flexivel quanto a Ciéncia. Para que essa filosofia da ciéncia possa ser de fato como agora é
proposto, serd necessdrio, evidentemente, que ela ndo pense as praticas cientificas de modo
exterior, mas penetre nessas praticas, que seja a propria reflexdo cientifica. Esta proposta ndo
deve apresentar-se a nds como indicacdo de que Bachelard sustente contra os grandes
sistemas filoséficos uma aversdo em favor da ciéncia. Ele se opde, na verdade, a filosofia que
ndo se faz contemporanea da ciéncia, que ndo percebe seus postulados como insuficientes
diante dos avangos cientificos. Enquanto os neopositivistas buscavam encontrar um principio
rigido de verificacdo, a priore capaz de assegurar a explicitacdes conscientes e as condi¢des
de validade das teorias cientificas, Bachelard rejeita a existéncia desse critérios a priori que
pretende ter acesso 4 esséncia do conhecimento cientifico, pois, segundo sua andlise, ndo € a

razdo filosofica que instrui a ciéncia, mas o contrdrio:

Para que o conhecimento tenha toda a sua eficécia, é preciso que agora o espirito se
transforme. E preciso que ele se transforme nas suas raizes para poder assimilar nos
seus rebentos. As préprias condicdes da unidade da vida do espirito impdem uma
variagdo na vida do espirito, uma mutagdo humana profunda. Em suma, a ciéncia
instrui a razdo. A razdo deve obedecer a ciéncia mais evoluida, a ciéncia em evolugdo.
A razdo nada deve sobrevalorizar uma experiéncia imediata; deve pelo contrario, por-

se em equilibrio com a experiéncia mais ricamente estruturada. Em todas as
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circunstiancias, o imediato deve ceder ao construido™".

Bachelard entende o «real imediato» como um simples pretexto para o
desenvolvimento do pensamento cientifico € ndo mais como um objeto de conhecimento. Por
isso, ele escreve em O Novo Espirito Cientifico: «O espirito tem uma estrutura varidvel desde
o instante em que o conhecimento tem uma histéria»>°. Portanto, se o conhecimento possui
uma histdria, pode-se afirmar que o elemento essencial para o trabalho da filosofia da ciéncia
nao ¢é a légica, como pretendiam 0s neopositivistas, mas a préopria histéria do conhecimento

cientifico, entendida como as diferentes fases percorridas pelo desenvolvimento das ciéncias.

3 BACHELARD, G. A filosofia do ndo. Sao Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 08.
»* BACHELARD, G. A filosofia do néo. Sio Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 87.
> BACHELARD, G. O novo espirito cientifico. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 176.



Dessa maneira, Bachelard rejeita um principio que se estabeleca a priori ao desenvolvimento
das ciéncias. Sua postura epistemoldgica demonstra, também, uma preocupacdo com a

constitui¢do de um espirito cientifico adequado, sem rejeitar a histdria das ciéncias.

Na verdade, esta historia das ciéncias tera cada vez mais relevincia em sua
epistemologia, tornando-se foco ndo somente de futuras investigagdes, como também do

reconhecimento da necessidade de destaca-la frente as outras «doutrinas cientificas»:

A posi¢do filoséfica que assumo aqui €, sem divida, ndo s6 dificil e perigosa. Contém
em si um elemento que a arruina, que € o cardter efémero da modernidade da ciéncia.
Seguindo o ideal de tensdo modernista que proponho para a histdria das ciéncias, serd
preciso muitas vezes refazer, reconsiderar a histéria das ciéncias. De facto, é
precisamente o que se passa. E é a obrigacdo, para a modernidade das ciéncias, de
esclarecer a sua historicidade, que faz da histéria das ci€ncias uma doutrina sempre
nova, uma das mais vivas e educativas doutrinas cientificas>°.

Bachelard rompe definitivamente com a idéia amalgamada do progresso cientifico e
tecnoldgico, desenvolvido ao longo da histéria da humanidade e que acabou por ser projetado
como a idefa dos fendmenos empiricos, num sistema fechado. Essa idéia de pensamento
fechado se respalda no positivismo que vé a ci€ncia como um saber acabado, com dados
mensurados, nas receitas e férmulas. Assim é para Comte, um conjunto de regras e técnicas
racionalistas que faz do método cientifico um campo de aplicacdo dessas mesmas regras.
Nesse caso, contrapondo-se a Bachelard, o saber cientifico € finito, acabado e esgota-se em

sua propria condi¢do. A reacdo do espistemologo francés € imediata:

Nao se vai do primeiro ao segundo acumulando conhecimentos, redobrando de
cuidado nas medidas, retificando ligeiramente os principios. Pelo contririo, é preciso

um esfor¢co de novidade total. Segure-se, portanto, uma indugdo transcendente e nao
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uma indu¢do amplificante, indo do pensamento cldssico ao pensamento relativista.”".

Bachelard vem romper de forma contundente com esse tipo de concep¢do do
conhecimento cientifico. Apresenta e afirma a concep¢do de que o conhecimento é obtido
pelas teorias que orientam as observagdes; nestas observacdes ja existem um conhecimento
proéprio, que deve ser levado em conta. Nao ha condi¢des de aceitar como possivel a idéia de
neutralidade na observacdo. O principio da neutralidade é colocado em xeque, pois a
observacdo ja traz em si uma intencionalidade, assim como traz também o conjunto de saberes

instituidos a partir do contexto social, bem como das préprias concepgdes pessoais acerca do

6 BACHELARD, G. A actualidade da histéria da ciéncia. In: CARRILHO, M. Epistemologia: posicoes e
criticas. Lisboa: Caloustre Gulbenkian, 1991. p. 78.

T BACHELARD, G. O novo espirito cientifico. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 111.



mundo e das coisas. Bachelard estd, pois, anunciando a ruptura com a objetividade do

conhecimento:

A observagdo cientifica sempre é uma observac@o polémica: confirma ou infirma uma
tese anterior, um esquema prévio, um plano de observagdo; mostra demonstrando;
hierarquiza as aparéncias; transcende o imediato; reconstréi o real depois de ter
reconstruido seus esquemas. Naturalmente, passando-se da observacdo a
experimentacdo, o cardter polémico do conhecimento torna-se ainda mais claro. Pois
entdo ¢ preciso que o fendmeno seja triado, filtrado, depurado, fundido no molde dos
instrumentos, produzido no plano dos instrumentos. Ora, os instrumentos ndo sao

outra coisa sendo teorias materializadas. Isso decorre dos fendmenos que levam
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consigo por todos os lados a marca teérica™".

A ciéncia ndo € simplesmente a representacdo do objeto, pois se restaura, cria, recria,
constréi. A humanidade cria por suas acdes as verdades cientificas necessdrias a cada tempo,
a cada fase da historia, a cada contexto historico. Bachelard, ao defender a mutabilidade do
conhecimento, instaura a contextualizacdo histérica do mesmo. Sempre novo, atual,
recolocado, repensado e reavaliado, o pensamento cientifico encontra-se em metamorfose

z

permanente: «S6 existe um modo de fazer avancar a ciéncia, é o de atacar a ci€ncia ja
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constituida, ou seja, mudar sua constituicao» %,

Esse movimento proposto por Bachelard de dar uma nova constituicdo ao
conhecimento alicerca a idéia da racionalidade cientifica. Ele acusa a histéria da construcdo
do pensamento cientifico de ser fruto de uma epistemologia que sempre postulou julgar os
acontecimentos de forma hierarquizada e em graus como se um dependesse do outro para se

legitimizar; e apresenta uma nova concepg¢ao de cientista:

O cientista ndo mede sempre; ele procura primeiro aprender a correspondéncia dos
fendmenos e pensa muitas vezes esta correspondéncia sem medir-lhe todas as
variacdes. E na ligacdo de sinal a sinal, mais freqiientemente do que na ligacdo de

nimero a nimero que ele encontra as licdes primeiras do determinismo. Sua fé é

rigorosa porque certas experiéncias escapam ao cuidado de rigor™®.

Sobre a evolugdo das ci€ncias, duas perspectivas podem ser destacadas como tentativa
de entendimento descricdo desse processo. A primeira pode ser identificada como
continuismo e se desenvolve na perspectiva de que os conhecimentos novos sejam
semelhantes aos anteriores e resultado natural de seu desenvolvimento. A segunda pode ser
identificada como descontinuismo e sustenta que os novos conhecimentos rompem com 0s

antigos, passando a exigir perspectivas inovadoras. A perspectiva continuista do

258 BACHELARD, G. O novo espirito cientifico. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 96.
Y BACHELARD, G. O novo espirito cientifico. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 152.
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desenvolvimento histérico das ciéncias se constréi através de um processo linear e
cumulativo. Esse processo € identificado como linear por supor um desenvolvimento
constante e unidirecional. Seria também acumulativo por defender a tese de que os
conhecimentos cientificos se acumulam, isto €, novos conhecimentos sio acrescentados aos

conhecimentos produzidos anteriormente sem os por em questao.

Por outro lado a perspectiva descontinuista defende que o desenvolvimento do
conhecimento cientifico ocorre através de momentos de ruptura que separam claramente uma
etapa da outra. Algumas vezes essas diferentes fases podem ter, até mesmo, cariter
antagonico. Tais rupturas referem-se a principios gerais e ndo podem ser considerados como

resultado de alguma forma de antecipacao.

A filosofia de Bachelard situa-se na perspectiva do descontinuismo, pois o filésofo nao
vé a evolucdo do conhecimento cientifico de forma progressiva, mas através de rupturas de
um processo dialético (entendido por ele como processo cientifico construido com bases nos

erros anteriores):

Ora, o espirito cientifico é essencialmente uma retificacdo do saber, um alargamento
dos quadros de conhecimento. Ele julga seu passado histérico, condenando-o. Sua
estrutura € a consciéncia de suas faltas histéricas. Cientificamente, pensa-se o
verdadeiro como retificagdo histérica do longo erro, pensa-se a experiéncia como
retificagdo da ilusdo comum e primeira. Toda a vida intelectual da ciéncia atua

dialeticamente sobre esta diferencial do conhecimento, na fronteira do desconhecido.

A esséncia mesma da reflexdo é compreender o que nio se havia compreendido®®'.

Para Bachelard, o novo espirito cientifico vé no descontinuismo, na ruptura com o
senso comum sua mais clara distingdo. Opinides, preconceitos sdo banidos desse novo espirito
cientifico. Para o modelo positivista, a ci€ncia apresenta uma harmonia com o senso comum
por se tratar de um sistema fechado e o que se apresenta como novidade na teoria
barchelardiana € a ruptura epistemoldgica com o senso comum e com o sistema fechado. O
conhecimento, ao longo da histéria, ndo deve ser, segundo Bachelard, considerado um
processo cumulativo, mas um processo de muitas rupturas, quantas forem necessdrias para
cada construcdo. Uma constru¢do que nao pretende ser uma linha continua, mas muitas linhas,
sem ligacdo uma com as outras. S0 processos de muitas novas construgdes e assim, em cada

nova construcao, a possibilidade de conhecer o ainda nao criado.

Bachelard enfrenta muitos obstdculos para o convencimento da necessidade da

ruptura. Muitos acreditavam que o continuismo e a linearidade ininterrupta sdo a base do

' BACHELARD, G. O novo espirito cientifico. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 176.



conhecimento cientifico. Assim como se estabeleceu a idéia de que senso comum e
conhecimento cientifico somente se diferenciam pelo nivel de aprofundamento de um sobre o
outro. Neste sentido, algumas correntes epistemoldgicas sentir-se-ao diretamente atacadas, em

sua base instrinseca, por suas propostas:

A critica bachelardiana, ao se voltar contra as perspectivias continuistas que
desprezam a dialética que caracteriza a histéria das ciéncias estd mais uma vez,
combatendo, o positivismo comtiano, pois a lei dos trés estados pressupde o progresso
continuo do saber. Segundo Comte, a razdo segue uma evolugdo lenta, através da qual
a passagem de um estado a outro ndo estd sujeito a assaltos. Bachelard mostra que a
ciéncia progride porque a razdo € livre e fecunda, sendo a descontinuidade e ruptura
com o saber anterior a mola propulsora do progresso e desenvolvimento da razdo.
Bachelard se impde, pois, como um critico do positivismo, rejeitando a idéia de
progresso continuo, evolutivo, cumulativo, pressuposto da doutrina comtiana, assim
como a concep¢do de ciéncia como estado imutivel e definitivo. A concepcdo de
razdo dinimica e a no¢do de progresso descontinuo do saber sdo teses que constituem
eixos centrais da epistemologia bachelardiana e fazem de Bachelard um opositor tenaz
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da doutrina comtiana™ .

Determinado em sua idéia de que o conhecimento para ser construido deve antes
destruir as construcdes passadas, Bachelard sustenta na possibilidade de superacdo do
empirismo a inauguragcdo do novo espirito cientifico: o empirismo ja ndo dard mais conta de
responder as demandas do conhecimento. Exatamente porque estas demandas impelem a
construgdes novissimas, sem seqiielas ou resquicios de construgdes passadas. Somente esse
conhecimento pode fundamentar e impelir o surgimento do espirito cientifico. A experi€ncia
ndo serd mais, nessa nova visao, uma realidade de auséncia tedrica, mas a prépria teoria que
nela ji acontece pelo espirito cientifico que ali se manifesta. O método cientifico aqui

pretendido é mediado pela razdo. Segundo Bachelard:

Entre o conhecimento comum e o conhecimento cientifico a ruptura nos parece tdo
nitida que estes dois tipos de conhecimento ndo poderiam ter a mesma filosofia. O
empirismo € a filosofia que convém ao senso comum. O empirismo encontra af a sua
raiz, suas provas, seu desenvolvimento. Ao contrdrio, o conhecimento cientifico é
soliddrio com o racionalismo e, quer se queira ou ndo, o racionalismo estd ligado a
ciéncia, o racionalismo reclama fins cientificos. Pela atividade cientifica, o
racionalismo conhece uma atividade dialética que prescreve uma extensdo constante
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dos métodos™".

Se uma teoria cientifica ndo é capaz de explicar coerentemente novos resultados
empiricos, ou perceber contradi¢des e lacunas tedricas em determinada investigacdo, faz-se

necessdrio levantar hipdteses novas, que podem abrir caminhos para auto-explicar grandes

262 BARBOSA, E. & BULCAO, M. Bachelard: pedagogia da razdo, pedagogia da imaginagdo. Petropolis:
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revolucdes cientificas, como a Teoria da Relatividade de Einstein, por exemplo. Bachelard
percebeu, talvez como nenhum outro filésofo de seu tempo, a possibilidade completamente
nova de ver — ou criar — a realidade a partir de concepgdes que revolucionaram toda ciéncia
moderna, obrigando qualquer pesquisador desta drea a também revolucionar suas certezas
acerca do conhecimento. E assumiu o risco de abandonar suas certezas epistemoldgicas, para
sustentar a base de sua nova proposta — uma completamente nova filosofia da ciéncia — sobre

o que havia de mais urgente: o pensamento de Einstein.

Assim, o ataque que a relatividade faz a idéia de simultaneidade serd assumido por ele,
como possibilidade de um novo pensamento acerca do proprio cardter da ciéncia, como no

caso do rompimento com a idéia de continuismo ja apresentada:

A Relatividade atacard, porém, a idéia de simultaneidade (...) por uma stbita
exigéncia, o fisico contemporineo, pedir-nos-4 para associar a idéia pura de
simultaneidade a experi€éncia que deve provar a simultaneidade de dois
acontecimentos. E desta exigéncia inaudita que nasceu a relatividade. (...) O
relativista nos forca a incorporar nossa experiéncia em nossa conceitualizagdo.
Lembra-nos que nossa conceitualiza¢do € uma experiéncia. O mundo é entdo, menos
nossa representacdo do que nossa verificagdo. Doravante, um conhecimento
discursivo experimental da simultaneidade deverd ser ligado a pretensa intuicdo que
nos dava de repente, a coincidéncia de dois fendmenos ao mesmo tempo”**

E a partir da teoria da relatividade que Bachelard, numa tentativa de mostrar o
conhecimento cientifico contraditério ao senso comum, fertiliza seu poder investigativo com a
inquietude frente a linearidade e ao absolutismo da concepcao de conhecimento divulgada até
aquele momento: um conhecimento que se coloca na dependéncia dos encadeamentos dos
fatos e nao reconhece seu limite explicador dos fendmenos; que ndo se da conta, através de
seus idealizadores, da presenca dos “obstdculos epistemoldgicos” que impedem, como uma
barreira de seguranca, a dinamizac¢do da histéria do conhecimento. Bachelard aponta como o
primeiro deles a serem rompidos, a opinido, pois nada € evidente, tudo estd em constru¢do. O
saber deve ser reorganizado e balizado pela razdo, fugindo a ilusdo do imediato, do visivel. O
espirito cientifico deve ser o responsdvel por impulsionar esse desejo de busca, de
rompimento de sair da estagnacdo propostas pelas teorias que se colocam na posi¢do de
conhecedoras plenas dos fendmenos. Aqui cabe todo o esfor¢o da razdo para que ndo caiba a

ilusao de conhecer a verdade pelo observavel, pelo empirico.

A ciéncia € uma aproximagao do real. O conhecimento vai se constituindo a partir das

vdrias aproximacodes, através dos objetos dados. A razdo € regida por varios principios, pois

* BACHELARD, G. O novo espirito cientifico. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 112.



nao é estdtica, mas mutdvel, dindmica, estdi em movimento, dai a no¢do de descontinuismo.
Essa, ao contrdrio do que se postulou até entdo, antes de Bachelard, ¢ que € o eixo do
progresso cientifico e ndo a linearidade e o continuismo como nos foi revelado. Romper com
a natureza, com o ja dado, é o grande desafio para os que reconhecem a filosofia
bachelardiana. A teoria deve cada vez explicar mais o fendmeno. Portanto, para que possamos
encontrar esse ideal, necessitamos ir trocando de teoria, sempre de uma que explica menos
fendmenos para outra que explica mais. Nessa troca, lucraremos, pois estaremos no
movimento de constru¢do cientifica ndo correndo o risco da estagnagdo e do contentamento

das explicagcdes absolutas e unilaterais.

Numa postura direta frente as tradi¢cOes epistemoldgicas, Bachelard, a partir da
relatividade de Einstein e das implicacdes que dela surgiram, afirma que nem o racionalismo
nem o realismo sdo suficientes para dar conta da produgdo cientifica de forma efetiva.
Portanto, propde uma «nova ciéncia», ndo mais baseada em métodos sensiveis — como a

experiéncia comum — mas, em um processo indireto, mediado pela razdo:

Assim sendo, ao meditar a ag¢do cientifica, percebe-se que o realismo e o racionalismo
permutam sem fim seus pareceres. Nem um nem outro isoladamente € suficiente para
constituir a prova cientifica; no reino das ciéncias fisicas, ndo hd lugar para a intui¢ao
do fené6meno que revelasse de uma s6 vez os fundamentos do real; tampouco ha lugar
para uma convic¢do racional — absoluta e definitiva — que impusesse categorias
fundamentais aos nossos métodos de pesquisas experimentais. Existe ai uma razio de
novidade metodolégica que teremos de trazer a luz; as relagdes entre teoria e
experiéncia sdo de modo estreita que nenhum método, seja experimental seja racional,
estd seguro de manter seu valor. Pode-se mesmo ir mais longe: um método excelente

termina por perder sua fecundidade se ndo se renova seu objeto”®.

O movimento cientifico vai do racional ao real, e ndo ao contrdrio; o novo espirito
cientifico, portanto, afasta-se tanto do realismo quanto do racionalismo. A razdo cientifica se
constréi em relacdo dialética com o «real cientifico». Esse «real cientifico» ndo pode ser
confundido com a realidade pronta e acabada, presente na concep¢do do antigo espirito
cientifico. Nao se trata de um real captado e reproduzido pela razio humana. O «real
cientifico» de Bachelard resulta de uma construcdo na observacido dos fendmenos, podendo

ser expresso através da linguagem matematica:

As novas doutrinas, afastando-se das imagens ingé€nuas, o espirito cientifico
tornou-se de alguma maneira mais homogéneo: de hoje em diante, ele estd
totalmente presente no seu esforco matemadtico. Ou ainda, para dizer melhor, é
o esforco matemitico que forma o eixo da descoberta, ¢ a expressdao
matemadtica que, sozinha, permite pensar o fendmeno (...). Com efeito,
quando uma lei matemdtica € encontrada, é bastante facil multiplicar-lhe as

2% BACHAELARD, G., O novo espirito cientifico. Sio Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 95.



traducdes; o espirito ganha entdo uma agilidade que pode fazer crer numa

espécie de vdo além das realidades numa atmosfera leve de pensamento
266

formal *.

Bachelard eleva a linguagem matemadtica, de simples instrumento para descri¢cao das
conclusdes de uma razdo consciente, a condi¢do de linguagem privilegiada para expressar o
«real cientifico»: «este cardter normativo € naturalmente mais visivel na psicologia do
matemdrico que sé pensa realmente o correto, colocando uma diferenca psicoldgica
fundamental entre o conhecimento entrevisto € o conhecimento provad0»267. A pesquisa
cientifica produz conhecimento sobre o mundo; em sua relacdo com o «real cientifico»,
produz, através da linguagem matemaética, um discurso sobre os fendmenos do real. Trata-se,
portanto, de um discurso externo sobre o real e independente do sujeito que conhece. O
elemento resultante desse discurso pode ser identificado como o «real cientifico», resultado de
uma constru¢do que envolve aspectos do sujeito cognoscente e do objeto cognoscivel.
Contudo, esse discurso sobre o real cientifico ndo representa o objeto do conhecimento em si,
mas explica um fendmeno e constrdi, através dessa explicacdo, um discurso matematico,
capaz de se apropriar de elementos do real: «de hoje em diante o estudo do fendmeno depende
duma atividade puramente numenal; é a matemdtica que abre os novos caminhos para a
experiéncia»™®. A matematica, portanto, permite a descri¢do e a representaciio dos fendmenos
que constituem o «real cientifico»; portanto, ndo a simples apreensdao do real em si mesmo.
Como ja afirmado, foram os principios da microfisica — que tomaram grande impulso com as
inovagdes de ciéncia contemporanea — que revolucionaram a filosofia do espirito cientifico®®,

e a partir dai mudar esta concepc¢ao tradicional de apreensdo do fenomeno:

O real da ciéncia contemporanea nao aparece como fendmeno e sim como
noumeno. O noumeno € um objeto de pensamento e o fendmeno, um objeto de
percep¢do. Isso ndo significa que o fendbmeno ndo possa ser organizado
racionalmente, o que, alids, € o papel do racionalismo aplicado: a metafisica,
por exemplo, é uma ciéncia noumenal®”’.

Bacheard aposta na idéia de ampliacdo e alargamento da teoria pelo noumeno — objeto
construido na razdo em conjunto com a experiéncia. Dai a constru¢do do conhecimento, de

um novissimo, atual e contextualizado. O rompimento com a teoria anterior faz do progresso

266 BACHAELARD, G., O novo espirito cientifico. Sio Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 117.
267 Idem, p. 158.
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cientifico um progresso descontinuo que encontra no noumeno a possibilidade de avango. A
verdade cientifica se constitui antes do real. Ha a priori uma constituicao mental do real para

posteriormente operacionalizar no real. Aqui cabe a idéia de razdo criadora, inventiva:

. a invengdo vem a ser a funcdo da ciéncia contemporinea. Esta perde seu
cardter de reprodutora da realidade e passa a inventar uma nova realidade. (...)
A medida que a realidade cientifica é constituida, h4 uma produgio tedrica de
conceitos. A realidade cientifica surge da coeréncia de um modelo
matematico, ndo mais da observacao dos fendmenos naturais. O modelo ganha
um aspecto fundamental: é ele que conduz o pesquisador a realidade. O
fendmeno ndo aparece naturalmente, mas € constituido por uma consciéncia
de interpretacdo instrumental e tedrica, que torna impossivel dividir um
pensamento experimental puro e uma teoria pura. Nao se pode separar teoria e
experiéncia®’'.

Bachelard reflete sobre a intui¢do, que nao poderia continuar ligada primitivamente no
espirito cartesiano. Todas as nogdes de base podem ser renovadas, desdobradas. E preciso
perturbar o cardter das evidéncias cartesianas. O didlogo entre teoria e experiéncia €
intermindvel e inesgotavel. Ele promove uma inversdo do pensamento cartesiano da intui¢do:
«ao invés do ser ilustrar a relacdo é a relacdo que passa iluminar o ser»’'~. Esse didlogo
promove uma constante dinamizagdo do conhecimento, pois «é no momento que um conceito

z

muda de sentido que ele tem mais sentido, € entdo que ele é, certissimamente, um
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acontecimento da conceitualizagdo» 3

Tanto ao longo da histéria da ciéncia quanto no processo de pesquisa cientifica, nao é
possivel determinar o absoluto, construido pelo dado sensivel imediato, como pretende o
empirismo. Bachelard também rejeita o preceito racionalista, que pretende apontar elementos
a priori como essenciais na funcao cientifica. Tanto o conceito de um real absoluto quanto a
idéia de uma razdo absoluta sdo considerados filosoficamente indteis para Bachelard. E neste

sentido que quer apresentar uma nova «fenomenologia cientifica»:
A verdadeira fenomenologia cientifica € portanto essencialmente uma
fenomenotécnica. Ela reforca o que transparece por trds do que aparece. Ela se
instrui pelo que se constréi. A razdo taumattrgica traga seus quadros segundo
os esquema de seus milagres. A ciéncia suscita um mundo ndo mais por uma
impulsdo mdgica, imanente a realidade, e sim por uma impulsdo racional,
imanente ao espirito. Depois de ter formado, nos primeiros esfor¢os do
espirito cientifico, uma razdo a imagem do mundo, a atividade espiritual da

! Idem, p. 38.
> BACHAELARD, G., O novo espirito cientifico. Sio Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 112.
3 Idem, p. 116 [Grifo do autor].



ciéncia moderna empenha-se em construir um mundo & imagem da razdo. A

atividade cientifica realiza, em toda a forca do termo, conjuntos racionais.”’,

Também ha nesta facticidade do conhecimento um elemento que desperta atencdo de
Bachelard. A facticidade promove rupturas com o passo € com o absoluto, constréi relagoes,
questiona a finitude, rompe com a natureza. Por isso, Bachelard postula a idéia de que nao se
pode pensar em construcdo do conhecimento sendo héd superacdo da repeticdo (tautologia).
Romper com a memoéria, com o definitivo, com o acabado € a grande chance de livra-se da
absolutizacdo do conhecimento, inclusive os difundidos pelo positivismo e pelo
espiritualismo. Portanto, a defesa de uma «Polifilosofia»: uma filosofia pluralista ¢ uma
oportunidade singular de dizer ndo a unilateralidade da histéria do conhecimento. A filosofia
pluralista possibilitard a revisdo da ciéncia contribuindo com a retificacio do saber num
processo dialético. Este processo porém, estd longe de ser um processo simples ou imediato:
«a acdo cientifica é por esséncia complexa. E do lado das verdades facticias e complexas e
nao do lado das verdades adventicias e claras que se desenvolve o empirismo ativo da ciéncia.
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Bem entendido, verdades inatas nao poderiam intervir na ciéncia...»""".

Nao ha uma unica teoria capas de dar conta da verdade, por isso ele sugere a
Polifilosofia, pois se previne do erro que teve as ciéncias ao se postularem definitivas. Ela
contribuira na vigilancia da estagna¢@o e apontard o vieis das rupturas. Essa vigilancia ganha
vulto na sua idéia de retificacdo do erro. O erro se transforma numa condicdo pedagdgica da
constru¢do cientifica. Ele coloca em risco as proprias descobertas e faz com que a
desconfianca impulsione a ruptura dos obstidculos. Na descontinuidade desencadeada pelo
erro garante a novidade cientifica. Fugindo a dogmatizacdo Bachelard alimenta no cientista a
necessidade de valorizar o erro, pois ele é promissor e nos aponta onde se escondem ou se

sustentam os obstaculos epistemoldgicos a serem superados.

O racionalismo bachelardiano tem sentido préprio que € a preocupacao constante com
a aplicacdo. «O racionalismo aplicado», que € uma marca fundamental do «novo espirito
cientifico», atua na dialética entre experiéncia e teoria, o que significa a dupla determinag@o
do espirito sobre o objeto e deste sobre a experiéncia do cientista: «impde-se hoje situar-se no
centro em que o espirito cognoscente é determinado pelo objeto preciso do seu conhecimento

e onde, em contrapartida, ele determina com mais rigor sua experiéncia»>'°.

7 Idem, p. 96.
P Idem, p. 176.
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Um ponto fundamental no pensamento bachelardiano é sua nocdo de «obsticulos
epistemoldgicos», tratado na Formagdo do Espirito Cientifico, onde a questdo do progresso
do conhecimento € tratada através de suas condi¢cOes internas e psicoldgicas, ou seja, o que
Bachelard denomina «Via Psicolégica do Pensamento Cientifico». Segundo sua
epistemologia, o conhecimento cientifico progride mediante rupturas epistemoldgicas
sucessivas. A partir dai a ci€ncia encontra-se na relacdo dialética com a razdo cientifica.
Contudo, esse processo de desenvolvimento do conhecimento cientifico ndo se efetiva com
facilidade, ele se d4 através de retificacdes, de embates, que Bachelard denomina «obstaculos

epistemologicos».

Por retificacoes ele assume uma atitude completamente nova, pelo menos no contexto

de analise da historia das ciéncias.

Esses obstidculos podem ser identificados com conceitos ou idéias que impedem e
bloqueiam o surgimento de outras idéias: teses cientificas dogmatizadas, conhecimentos
cristalizados, dogmas ideoldgicos, eis alguns obsticulos epistemolégicos que devem ser
rompidos, superados. Um, e primeiro, obsticulo a ser superado — como jia apontado — € a
opinido, pois, segundo Bachelard estd sempre equivocada. Nenhum conhecimento que se
pretenda fértil pode ser baseado em opinido, portanto, essa deve ser desprezada. O segundo
obstaculo a ser superado € a auséncia de um verdadeiro sentido dos problemas investigados,
pois esse sentido se esgota ao término da pesquisa, quando os conhecimentos tomados como
adquiridos se cristalizam e nao sdo mais problematizados. Esse € um legitimo fator de inércia
para o espirito cientifico. Bachelard considera o obstaculo da experi€ncia primeira — aquele
que pretende se situar além da critica — como um dos mais dificeis de ser removido, pois

impede a constituicdo de uma nova experiéncia.

Os conceitos e os métodos, tudo € funcdo do dominio da experiéncia; todo o
pensamento cientifico deve mudar diante de uma experi€éncia nova; um
discurso sobre o método cientifico serd sempre um discurso de circunstincia,
ndo descreverd uma constituicdo definitiva do espirito cientifico. Essa
mobilidade dos métodos sadios deve ser inscrita na propria base de toda a
psicologia do espirito cientifico, pois o espirito cientifico é estritamente
contemporineo do método explicitado. Nao se deve confiar nada dos hébitos

quando se observa®’’.

Diante dos problemas instituidos por esses obstaculos epistemoldgicos, Bachelard
propde uma psicologia do conhecimento, com o objetivo de identificar e remover obstdculos

que impossibilitem o desenvolvimento do verdadeiro espirito cientifico. Esta utilizacdo da

" BACHAELARD, G., O novo espirito cientifico. Sio Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 158.



psicologia é também ponto diferencial em um epistemélogo que quer se manter fiel a filosofia

da ciéncia; mas Bachelard o faz sem pudores, e o faz bem:

Preocupado em defender com exatiddo os mecanismos que permitem ao saber
escapar a sua “pré-histéria” ideoldgica — e, aos conhecimentos, progredir —, vé
na vontade de “ruptura”, de questionamento das problemadticas instituidas, a
caracteristica maior do processo cientifico. Consagra-se também utilizando-se
os recursos da psicandlise, a detectar os “obstdculos” de natureza afetiva que,

no espirito dos pesquisadores, retardam ou algumas vezes impedem o

reconhecimento de uma teoria nova >’*.

Para tornar possivel a evolu¢do do conhecimento cientifico, tornar-se absolutamente
necessario reconhecer que um bom método deve estar sempre circunscrito na prépria base do
espirito cientifico e que o espirito cientifico por sua vez € sempre contemporaneo do método
explicitado. A tese de Bachelard é de que sempre se conhece contra um conhecimento
anterior. Essa tese nos permite perceber a importancia da negacdo no ambito do conhecimento
cientifico. Bem como, no contexto da prépria atividade filoséfica, que na concepgdo
bacherladiana, deve se construir como uma “filosofia do ndo”, consistente na negacdo das
pretensdes absolutas e totalizantes dos antigos sistemas. Neste sentido, a evolu¢do do
conhecimento € infinita e a filosofia deve ser orientada pela ciéncia, se se pretende constituir
essa epistemologia aberta. Torna-se necessario apresentar as palavras de Bachelard — estas
mesmas ja apresentadas anteriormente — para mostrar o quanto € relevante este aspecto de seu

pensamento:

Em suma, a ciéncia instrui a razdo. A razdo deve obedecer a ciéncia, a ciéncia
mais evoluida, a ciéncia em evolucdo. A razdo ndo deve sobrevalorizar uma
experiéncia imediata; deve pelo contrdrio, podr-se em equilibrio com a
experiéncia mais ricamente estruturada. Em todas as circunstincias, o
imediato deve ceder ao construido®”.

Sendo assim, Bachelard nega a existéncia de um processo continuo do conhecimento
cientifico, a0 romper com os sistemas absolutos. Para que possa emergir esse novo espirito
cientifico € necessdrio partir de conhecimentos anteriores e nega-los, promovendo, entdo, um
progresso sempre descontinuo. Nao hd uma razao filoséfica que se situe externa e superior a
pratica cientifica e a prépria histéria da ciéncia. Os fundamentos da ciéncia sdo encontrados
na prépria histéria. Portanto, essa historia da ciéncia é sempre aprofundada e reescrita, na
medida em que os conhecimentos produzidos sdo submetidos a uma de suas possiveis

transformacgdes.

> DELACAMPAGNE, C. Histdria da Filosofia no Século XX. Rio de Janeiro: Zahar, 1997. p. 223.
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Bachelard busca na prépria histéria cldssica da ciéncia — no caso, o quimico Urbain,
seu contemporaneo, cuja responsabilidade foi estabelecer os métodos cientificos mais
minuciosos € sistemdticos — a confirmagdo de sua posicdo acerca destas necessdrias

transformagdes nos métodos cientificos:

Urbain ndo hesitou em negar a perenidade dos melhores métodos. Para ele,
nio hd método de pesquisa que ndo acabe por perder sua fecundidade
primeira. Sempre chega uma hora em que ndo se tem mais interesse em
procurar o novo sobre os vestigios do antigo, em que o espirito cientifico ndo
pode progredir se ndo criar métodos novos. Os préprios conceitos cientificos
podem perder sua universalidade. **.

Em qualquer pesquisa que se pretenda cientifica, ndo hd formas absolutas, efetivas, a
priori, mas apenas histdricas, constituidas pela razdo historicamente situada; essa € a
dinamica do processo. A verdade cientifica, entdo, deve ser entendida como uma verdade
atual. Neste caso, o erro passa a ter valor positivo, na medida em que promove o dinamismo

do conhecimento: eis o progresso descontinuo da ciéncia.

Na medida em que os conceitos precisam ser sempre retificados e as proprias
experiéncias cientificas constantemente renovadas, ndo se pode esperar de Bachelard uma
noc¢ao fechada acerca dos conceitos de razdo e realidade. Ao contrdrio, o pensador francés
insurge contra a concepgdo de razdo como algo imutdvel e contra a idéia de que existe um real

em si. Em sua epistemologia, razao e realidade sdo dois aspectos de uma mesma pratica.

E neste sentido que devemos entender, quando o filosofo aponta a existéncia dos
“obstaculos epistemoldgicos”, que hd nesta indicacdo certa acolhida da postura empirista e
realista da ci€ncia. Nao uma acolhida de naturaliza¢io, tampouco como aceitacdo absoluta —
como ja se mostrou 6bvio —, mas uma constatacdo da presenca persistente de tal postura e
que, portanto, necessita sempre ser rompida. A urgéncia deste rompimento, a cada vez, mostra
que, naquele curto prazo que o conhecimento nao foi rompido e substituido, o que reinava
eram as bases do empirismo e do positivismo. A lentiddo das rupturas prejudica e promove a

reinstalacdo do absoluto e os sistemas fechados.

O pensamento de Gaston Bachelard contribui sobremaneira para o processo de
ruptura da visdo tradicional de ciéncia (positivista) a partir de concepcdes
criticas que sustentam que o conhecimento € obtido a partir de teorias que
passam a orientar a observagdo, colocando em xeque o principio da
neutralidade, ja que a observagdo € carregada de intencionalidade ficando ao
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sabor de crencas pessoais e culturais, rompendo com a objetividade do

conhecimento”'.

Bachelard propde uma Pedagogia da Ruptura. Uma pedagogia capaz de se completar e
de se refazer, de se enriquecer e retornar aos conceitos sem necessariamente estagnarem neles.
Héa uma dialética que € a razdo dessa Pedagogia: o descontinuismo para construcdo e a
construcdo para o descontinuismo. E um remocar da razio que se faz na complexidade de
uma ciéncia descontinua. Trata-se de uma filosofia de construcdo cientifica. Aqui € a idéia de
pluralismo que marca o pensamento de Bachelard, pois esse ndo pode ser singular, pois
negaria sua complexidade e exigéncia de renovacdo multiplas e constantes. O pensamento

cientifico estd em evolugdo; a agdo cientifica permeada por um sistema fechado para o

conhecimento.

A dialética bachelardiana é a «dialética do ndo». Negar o j4 revelado, negar o ja
instituido € poder trabalhar com a hipétese do que ainda esta por construir e mais do que isso,
daquilo que necessita ser reconstruido. Pensar o conhecimento por uma sé 6tica (doutrina),
seja ela realista ou racionalista, € conformar-se com a castragdo da possibilidade criadora do
homem e da histéria. Os sistemas fechados necessitam de rupturas para que sejam ventilados,
remexidos e recriados, quando nao substituidos por outro que pela concepcao bachelardiana ja
nasce na expectativa de morrer, pois € na sua morte que se espera O novo € assim
sucessivamente. Portanto, nunca haverd um conhecimento acabado, uma doutrina plena e que
seja capaz de dar conta de explicar e postular por todas as “verdades” da humanidade e de seu

avango.

Bachelard defende radicalmente a abertura cientifica, mas isso ndo significa, sob
qualquer hipétese, abrir mao do rigor cientifico, que tem suas bases no racionalismo. Nio € a
superacao da razdo pelas novas descobertas que o anima, mas a superagdo dos «obstdculos
epistemologicos». Nessa superacao estd a vitéria da razao sobre o senso comum € nao o seu
aniquilamento. A razdo é ativa, dinamica, hdbil, portanto, ndo € compreensivel para
Barchelard que ela seja cimentada pelos sistemas fechados que promulgam o conhecimento

de forma cumulativa, acabada e imortalizado. Afirma Barchelard:

Em ultima andlise, as condi¢gdes experimentais sdo condi¢des de experimentacio. Essa
simples nuanca confere um aspecto inteiramente novo 4 filosofia cientifica, pois
enfatiza as dificuldades técnicas que sobrevém na realidade de um projeto tedrico
preconcebido. Os ensinamentos da realidade sé valem na medida em que sugerem
realizacdes racionais. Assim sendo, ao meditar a ac@o cientifica, percebe-se que o

1 CUPANL, A. Critica do Positivismo e o futuro da filosofia. Florianépolis: UFSC, 1985. p. 45.



realismo e o racionalismo permutam seus pareceres. Nem um nem outro isoladamente
¢ suficiente para constituir a prova cientifica; no reino das ciéncias fisicas, nao ha
lugar para uma intuicdo do fendmeno que revelasse de uma sé vez os fundamentos do
real; tampouco hd lugar para uma convic¢io racional — absoluta e definitiva — que

impusesse categorias fundamentais aos nossos métodos de pesquisas

experimentais.”*.

A mutabilidade do pensamento € o desejo de Bachelard.. Apresenta a idéia de uma
Filosofia aberta que supere a filosofia finalista e fechada e defende veementemente a razio
dialogal. Bachelard rejeita o empirismo e o idealismo puro. A Ciéncia cria um mundo a partir
da verificacdo humana e esse método impossibilita a acdo renovadora do conhecimento
através do fluxo e do refluxo de sua prépria condi¢do. A pratica constitutiva das ci€ncias na
visdo bachelardiana ndo € mais a do empirismo, mas a do movimento interno de uma teoria na
experimentacdo. Isto € a experimentacdo é compreendida como um momento da teoria. Os
conceitos que a configuram nao sdo unidades vazias, mas conteidos de um certo objeto que
os funda: o objeto do conhecimento cientifico. Essa no¢do de objeto rompe com aqueles
advindos do senso comum, por isso ndo se misturam com teorias pedagogias que
supervalorizam o cotidiano como saber, mas para ser necessariamente superado: «superar nao

como uma atitude de recusa, mas como uma atitude de conciliagéo»283.

A defesa da mutabilidade do conhecimento se faz pela propria l6gica da existéncia
humana que se faz e refaz no mesmo instante de sua condi¢do humana. O progresso é mutdvel
e ndo pode ser avaliado pela légica da precedéncia. Bachelard nos propde a fundagdo de uma
cultura, um modo de agir e de pensar que faga cair por terra os dogmas que impossibilitam o
surgimento do espirito cientifico. Essa Pedagogia ndo se satisfaz com o ji estabelecido ou
com opinides, tampouco com discuros ja postulados. Nao € intento bachelardiano contribuir
para a reproducdo de modelos existentes, principalmente com aqueles que se reconhecem
definitivos e fechados. Barchelard opta pelos riscos e pelo pluralismo filos6fico, pois
compreende que a verdade s6 adquire sentido no fim de uma polémica: «se dois homens se
querem entender verdadeiramente, tem que primeiro, se contradizer. A verdade € filha da

discussdo e ndo da simpatia»>>".

Bachelard caracteriza o pensamento cientifico pela possibilidade de retificagdo dos
erros, pela possibilidade de superacdo dos obstidculos, como o peso concreto de muitos

conhecimentos empiricos racionalistas. O empirismo pode paralisar esse movimento de

282 BACHAELARD, G., O novo espirito cientifico. Sao Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 95.
3 Idem, p. 103.
# BACHAELARD, G., O novo espirito cientifico. Sio Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 81.



retificacdo dos erros, pois inibe a circulacdo de novas descobertas e construcdo de novos
conhecimentos. Neste sentido, é a ruptura o melhor caminho, pois ndo apenas credita o
descontinuismo, como também vigia a recaida para o continuismo. E preciso se desprender do
empirismo, pois falsos rigores bloqueiam o novo espirito cientifico. Como afirma ele
explicitamente: «o espirito cientifico deve formar-se contra a natureza, contra o que €, em noés
e fora de nds, o impulso e a informacao da natureza, contra o arrebatamento natural, contra o
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fato colorido, corriqueiro. O espirito cientifico deve formar-se enquanto se reforma» 3

Naquilo que parece pequeno, desprezivel e desprezado, Bachelard chama atengao para
a possibilidade de ali conter elementos plausiveis para a investigacdo: «as idéias simples s@ao
hipéteses de trabalho, conceitos de trabalho, que deverdo ser revistos para receberem seu
devido valor epistemoldgico»®. Buscar na obscuridade, no micro, no familiar o
conhecimento € um exercicio que Bachalard nos convoca a fazer. O conhecimento que se
pretenda ser validado pelas mensuracdes e se afasta da idéia bachelardiana, pois a
quantificagc@o incorre na ilus@o de um conhecimento racional comprovado. A busca cientifica
de Bachelard orienta-se em direcdo ao futuro, em direcdo a novidade e a criagdo e ndo no

passado, na memoria e nas repeti¢oes.

Bachelard observa que a ciéncia ndo pode ser considerada independente do seu devir.
A reflex@o sobre a acdo cientifica nos leva a perceber que ha uma “troca” entre pareceres do
realismo e do racionalismo; nenhum dos dois, isoladamente, € suficiente o bastante para

constituir a prova cientifica:

Existe ai uma razdo de novidade metodoldgica que teremos que trazer a luz; as
relacdes entre a teoria e a experiéncia sdo de tal modo estreitas que nenhum método,
seja experimental, seja racional, estd seguro de manter seu valor. Pode-se mesmo ir
mais longe: um método excelente termina por perder sua fecundidade se nio se renova
o seu objeto. E, portanto, na encruzilhada dos caminhos que o epistemélogo deve
colocar-se: entre o realismo e o racionalismo™’.

Da mesma forma como Bachelard propde um «caminho do meio» entre o realismo e o
racionalismo — que ele denomina «real cientifico» —, podemos concluir que assumir a
necessidade de identificar as diferentes teorias que tentam dar conta do real, ndo significa,
necessariamente, assumir a nega¢ao de uma sobre as outras, como se por substitui¢do. A

«realidade cientifica», portanto, mantém-se sempre relativa aos sistemas tedricos. O cientista

2% Tdem, pp. 87-88.
26 [dem, p. 164.
#T BACHAELARD, G., O novo espirito cientifico. Sio Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 95.



nunca tem como ponto de partida uma experiéncia pura. A dire¢cdo do conhecimento nao

seguird, assim, o método cldssico do real para o racional.

Se, a propdsito da psicologia do espirito cientifico pudéssemos colocar-nos
preciamente na fronteira do conhecimento cientifico, veriamos que o que ocupou a
ciéncia contemporanea foi uma verdadeira sintese de contradicdes metafisicas.
Contudo, o sentido do vetor epistemoldgico parece-nos bem nitido. Vai seguramente
do racional ao real e ndo ao contrério, da realidade ao geral, como o professavam

todos os fil6sofos de Aristételes a Bacon. Em outras palavras, a aplicacdo do

pensamento cientifico parece-nos essencialmente realizante®*,

O real é um mistério diante do qual o espirito cientifico deve se comportar de forma
ingénua. Sendo assim, os conhecimentos corriqueiros nao podem ser anulados imediatamente,
pois diante do real aquilo que pensamos saber termina por obstruir o que poderiamos — e
talvez devéssemos — saber. Quando o espirito cientifico € apresentado a cultura cientifica ele
Jjé estd repleto de preconceito. Assim, o espirito cientifico necessita rejuvenescer, isto € aceitar
mudar, romper ou mesmo contradizer o passado. Par Bachelard essas contradi¢des
representam verdadeiras rupturas epistemoldgicas, que ao negar métodos, pressupostos,
teorias embasadoras da pesquisa cientifica em momentos histdricos anteriores, possibilitam

sucessivas rupturas epistemologicas.

Bachelard também afirma que existe ruptura entre o senso comum e o conhecimento
cientifico. O espirito cientifico, ao contrdrio do senso comum que ¢é feito de respostas, vive
imerso em problemas. A construcio e o sentido do problema sdo elementos que caracterizam
o espirito cientifico, mas nio se trata de apenas mais elaborado e ndo derivado do senso
comum. Enquanto o conhecimento comum estd preso as rotinas da experiéncia, o
conhecimento cientifico pode avancar mediante as sucessivas retificacdes de teorias
anteriores. Na pesquisa cientifica 0 método deve buscar o risco, pois em oposi¢do a Descartes,

Bachelard pensa que a divida esta antes do método e ndo apds:

A verdadeira psicologia do espirito cientifico estaria assim bem perto de ser uma
psicologia normativa, uma pedagogia em ruptura com o conhecimento usual. De
maneira mais positiva, aprender-se-4 a psicologia do espirito cientifico na reflexdo
pela qual as leis descobertas na experiéncia sdo pensamentos sob forma de regras
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aptas para descobrir fatos novos™ .

O empenho do pensamento cientifico em descobrir fatos novos pde em jogo,
continuamente, a sua propria estrutura e organizacdo. Mostrar o erro de uma teoria e, portanto

retificd-la, € uma atitude cientifica mais produtiva que encontrar formas de comprové-la.

% 1dem, p. 92 [Grifo meul.
* BACHAELARD, G., O novo espirito cientifico. Sio Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 158.



Pode-se afirmar, assim que a «ciéncia ndo poderd ser simples», reduzida a um método, porque

também ndo sdo simples os fendmenos:

A complexidade da ci€ncia contemporanea descarta a possibilidade de uma aplicagdo
da epistemologia cartesiana, que fundamentou ndo sé a fisica como o mecanicismo.
(...) Considerando que nao h4 fendmenos simples e que o fendmeno € um tecido de

relacdes, as regras cartesianas, que se aplicam bem a um espirito de ordem, de
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classificacdo, ndo servem a ciéncia contemporanea, permeada de complexidades™ .

Por conta deste «rompimento com o0 pensamento cartesiano», conceitos como
recorréncia, vigilancia, obstdculo, ruptura, introduzidos por Bachelard, redimensionam a
epistemologia contemporanea, difundindo, assim, que a ciéncia ndo € um “pleonasmo de
experiéncia”. Em sua proposta de uma ciéncia pluralista e relativista rompe com as demais
ciéncias em termos epistemoldgicos, adotando uma metodologia que foge ao empirismo, pois
sustenta a idéia da construcdo e da relacdo permanente com o conhecimento atacando

severamente ao absolutismo.

Virias vezes, nos diferentes trabalhos consagrados ao espirito cientifico, nds tentamos
chamar a atencao dos fil6sofos para o cardter decididamente especifico do pensamento
e do trabalho da ciéncia moderna. Pareceu-nos cada vez mais evidente, no decorrer

dos nossos estudos, que o espirito cientifico contemporaneo nao podia ser colocado

em continuidade com o simples bom senso”".

O novo espirito cientifico proposto por Bachelard ndo se contenta com aproximagdes
empiristas sobre o objeto a ser pesquisado, mas realiza na realidade, portanto sustenta que a
teoria concede ao processo de investigacao legitimidade. A teoria sustenta a investigacao. Nao
€ a experiéncia sensivel a mediadora do processo investigativo, mas a razao: «mas tao grande
¢ a tentacdo da clareza rdpida que as vezes nos apegamos apaixonadamente a seguir um
esquema tedrico sem ralacao com o fendmeno»>2.

Seguindo a metodologia, ja apresentada aqui, de partir do «racional para o real»,
Bachelard supera a concepc¢do predominante da investigacdo empirica que se sustenta pelo
senso comum. Ele aponta o racionalismo aplicado como a postura bdsica para o processo
dialético que deve acontecer entre teoria e pratica. Dialética esta que somente serd capaz de

elucidar o processo investigativo se o investigador ja estiver imbuido e impregnado do «novo

espirito cientifico». Segundo ele: «impde-se hoje situar-se no centro em que O espirito

2 BARBOSA, E. & BULCAO, M. Bachelard: pedagogia da razdo, pedagogia da imaginagdo. Petropolis:
Vozes, 2004. p. 39.

1 BACHAELARD, G., (1972). Conhecimento Comum e conhecimento cientifico. Tempo Brasileiro, n°28,
p47.

2 BACHAELARD, G., O novo espirito cientifico. Sio Paulo: Abril Cultural, 1978. pp. 165-166.



cognoscente € determinado pelo objeto preciso do seu conhecimento e onde, em
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contrapartida, ele determina com mais rigor sua experiéncia»>

Para inauguracdo deste espirito cientifico, ainda aponta — com o objetivo claro de
enfatizar mais o que ja havia pontuado — dois obstdculos epistemoldgicos que devem ser
superados: a realidade e o senso comum. Acerca da realidade pode-se afirmar que ndo cabe ao
pesquisador deixar se levar pela realidade sensivel (aquilo que é observado) e estabelecer
falsas verdades. Essa falsa realidade pode ocorrer pela falta de uma teoria construida com
rigor e com discernimento epistemoldgico. Cabe aqui alertar que Bachelard ndo postula uma
teoria descoberta, mas uma teoria criada. Quando ha fraqueza na teoria, o processo
investigativo pode tornar-se um engodo. A realidade ndo da conta de responder suas préprias

questdes e problemas.

Sobre o senso comum podemos afirmar que se assenta como obstiaculo na dificuldade
de desfazer a realacdo simbidtica alimentada pela cotidianidade, pelas opinides, pelos pré-
conceitos, pelo conhecimento absoluto. O olhar familiar sobre o objeto a ser investigado
ofusca a veracidade da pesquisa, pois corre-se o risco de ao contrdrio de aproximar-se o
quanto mais do real, acaba-se afastando-se, pois contenta-se com as respostas aceleradas e

superficiais que impressionam como se a verdade contida no objeto ja tivesse se revelado.

O progresso para Bachelard deve estar ancorado na concep¢do de superacdo desses
obstaculos e de outros que porventura se instalarem. Nessa tarefa assenta-se a idéia de que
nao hd progresso sem ruptura com o conhecimento que se enraizou sem prestar atencao aos
obstaculos que o engessaram. A cada obstaculo epistemoldgico superado, ha necessidade de
superagdo, pois um conhecimento novo somente pode surgir se superado por outro

conhecimento € esse por outro € assim sucessivamente.

E assim que as leis se coordenam e a dedugdo intervém nas ciéncias indutivas. A
medida que os conhecimentos se acumulam, ocupam menos lugar, pois se trata
verdadeiramente de conhecimento cientifico e ndo de erudicdo empirica, é sempre
enquanto método confirmado que € pensada a experiéncia. (...) Por conseguinte, um
malogro experimental € cedo ou tarde uma mudanga de l6gica. Uma mudanca
profunda do conhecimento. Tudo o que estava armazenado na memoria deve
reorganizar-se...”".

*» BACHELARD, G. O racionalismo aplicado. Rio de Janeiro: Zahar. 1977. p.109.
" BACHAELARD, G., O novo espirito cientifico. Sio Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 158



Para tanto, serd necessario o alargamento do conhecimento. Este ndo pode ser retido
em sistemas ou dogmas — j4 foi dito e ratifica-se! — mas entende-se como um rio de dgua

corrente que se renova continuamente e que tem a certeza de que a fonte ndo o trairé.

Bachelard cunha a idéia do «Pluralismo de Doutrinas Filoséficas», pois a
unilateralidade prejudica o conhecimento do real. E necessdrio olhar para todos os lados e
beber em todas as fontes, mas ndo se prender a nenhuma. E assim que a dialética anunciada
por Bachelard — que passa longe do conceito de Dialética em Hegel e Marx — aponta para uma
relacdo entre o racionalismo e o realismo. Compreende o racionalismo como a dimensao da
filosofia racional; cabe a este a interpretacdo tedrica dos fatos, do objeto que s@o oferecidos
pelo realismo. Por isso ele, ja& Novo espirito Cientifico se contrapunha a idéia de apoiar o
conhecimento em uma metafisica. Entenda-se que ndo apresenta apenas o racionalismo com

uma metafisica, mas também o realismo. Ambos contraditérios, diferentes.

Apontando a filosofia cientifica como o pano de fundo da polémica, espera que as
metafisicas intuitivas sejam substituidas pelas metafisicas discursivas numa constante
retificacdo de si mesmo. A filosofia de ciéncia por pretender ser uma filosofia aplicada
pretende superar o cunho especulativo da atividade cientifica: «se experimenta, precisa

raciocinar; se raciocina, precisa experimentar»295 .

A afirmar que «a experiéncia é a razdo confirmada»>® clarifica a idéia de que a
necessidade de uma experiéncia sempre € percebida de antemao pela teoria, antes mesmo de
ser descoberta pela observacdo. De forma mais contundente Bachelard afirma — como j4 visto
anteriormente — que passou o tempo das hipdteses «descosidas» e o tempo das experiéncias
isoladas e curiosas. Agora é tempo de sintese! Dessa forma € superada a «filosofia do como»

sendo esta substituida pela filosofia cientifica.

O real estd em relacdo dialética com a razdo cientifica. Uma experiéncia bem feita é
sempre positiva, mas isso nao reabilita a positividade absoluta da experiéncia, pois uma
experiéncia ndo pode ser bem feita se essa ndo € projetada e precedida por uma teoria
fundante. Portanto, os ensinamentos da realidade somente sdo validados se sugerem
realizagdes racionais. Realismo e racionalismo numa troca constante e finita de pareceres,

nem um nem outro ¢ suficiente isoladamente para a constituicdo da prova cientifica. Ha uma

# BACHAELARD, G., O novo espirito cientifico. Sio Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 92.
0 Idem, p. 93.



simbiose entre teoria e experiéncia que nenhum método racional ou experimental pode sentir-

se seguro de sua validade. Ambos necessitam renovar-se, duvidar de si mesmo:

E ai que ele pode aprender o novo dinamismo dessas filosofias contririas, o duplo

movimento pelo qual a ciéncia simplifica o real e complica a razdo. Fica entdo mais

curto o caminho que vai da realidade ao pensamento aplicado™’.

Desta forma, poderiamos concluir esta breve apresentacdo acerca do pensamento de
Bachelard, com uma intencao primeira: abrir pequenas brechas para que se possa buscar nas
proprias obras do filésofo francés o aprofundamento necessario para a compreensdo de sua

proposta epistemoldgica.

#7 Idem, p. 95.



Cap. IV — Contribuicio de Bachelard para a reflexdo acerca da Pesquisa em

Educacao no Brasil

A atividade poética ndo difere da criatividade cientifica por encerrar uma maior porgdo de fantasia.
Quem, como Copérnico, mudou a Terra de posigdo e a enviou a fazer revolugcdes em torno

do Sol, ou quem, como Darwin, percebeu nas névoas do passado as transformagées

genéticas das espécies, pode ombrear-se com o maior dos poetas. (...)

Assim é que se cria o «poema da ciéncia»**®

A proposta deste capitulo é ousada: rever a Historia da Pesquisa em Educagdo no
Brasil, a partir das contribuicdes de Bachelard. Porém, seu valor académico estd menos nas
afirmagdes apresentadas do que nas possibilidades abertas que poderd trazer para futuras
pesquisas. Como jé afirmado, o pensamento de Bachelard ndo circula com grande freqiiéncia
entre a Pesquisa em Educacdo; isso poderd fazer destas inferéncias que aqui apresento, um
ponto relevante para esta area, mas por outro lado, trard também, como traria toda e qualquer
investigacao dentro deste contexto, os riscos da imaturidade. Risco que esta investiga¢ao nao

pode furtar-se de assumir.

Nao sera possivel, também neste capitulo, deixar de ser enfiticos em alguns temas ja
abordados, inclusive utilizando-me de referéncias ja indicadas. Porém, quando necessario,
isso ocorrerd exclusivamente no contexto que se insere a proposta aqui presente, e da forma

mais objetiva possivel, trazendo a tona apenas trechos das cita¢Oes indicadas.

A pesquisa em educacdo no Brasil parece ter ganhado lugar comum. A apologia do
“aprender fazendo”, do “aprender com a experi€éncia” ndo parece beneficiar em nada a
instauracao do “novo espirito cientifico” proposto por Bachelard, apresentada no capitulo III.
Tal lugar comum esta atrelado a concep¢ao empirista que norteia grande parte das pesquisas
nos programas de pods-graduagdo, sejam os cursos de Lato ou Strito Senso. E como ja
apontado, os cursos de pds-graduagdo instituiram-se, no Brasil, como os “grandes centros de
pesquisa”, principalmente a partir de sua implementacdo oficial, com o Parecer 977/65: «a

necessidade de implantar e desenvolver o regime de cursos-pos-graduagdo. (...) A pOs-

graduagdo torna-se, assim, na universidade moderna, cipula dos estudos, sistema especial de

8 LUKASIEWICZ, J. Estudos de Légica e Filosofia. Madri: Revista do Ociedente, 1975, pp. 35-36.



cursos exigidos pelas condicdes da pesquisa cientifica e pelas necessidades do treinamento

2
avangado» ”,

Esta ligacdo — entre Pesquisa e Pés-graduagdo e, portanto, Pesquisa e Universidade —

ndo se caracterizou apenas na realidade nacional. E se por um lado acabaram limitando o
ambito da pratica investigativa, por outro possibilitaram os primeiros passos para se criar uma
interrogacdo acerca dos principios metodolégicos da pesquisa”, ainda que muitas vezes de

forma superficial. Assim afirma Silvio Gamboa:

Com a criacdo e consolidacdo dos cursos de pds-graduacdo em educagdo na América
Latina, a investigacdo educativa adquiriu uma nova fase de desenvolvimento,
caracterizado pelo crescimento quantitativo, pela presenca de modernismos tedrico-

metodolégicos, e pela preocupagdo com os elementos qualitativos da producdo
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cientifica®™®.

Porém, ainda que eu ndo possa utilizar dados acerca da pds-graduac@o no pais — esta
nunca foi a proposta da tese — posso iniciar esta reflexdo a partir de uma outra realidade
universitdria que €, na Graduacao, a primeira prdtica de pesquisa que se exige do formando: a
monografia. Aqui, especificamente dos Cursos de Graduacao, e em particular dos Cursos de
Pedagogia. Neste, pude mais claramente verificar, por ter levado-me pelo pulso da pesquisa
ao exercicio bachelardiano, de partir do «do racional para o real e ndo ao contrdrio, da
realidade ao racional»’”!, que tais monografias sio permeadas, por uma insisténcia quase
instituida em “relato de experiéncia” ou/e “estudo de casos”, sem que seja o ponto de partida
um referencial tedrico aprofundado. H4 um movimento inverso a filosofia bachelardiana, um
constante partir da realidade empirica, para se tentar a justificativa tedrica ao nivel racional. O
real é explicado por ele mesmo e nao pela racionalidade, ndo deixando espaco para a seguinte
proposta: «os ensinamentos da realidade sé valem na medida em que sugerem realizacdes

racionais»- 2.

i . . o303

Se formos buscar na origem do processo educacional — l6cus primeiro” onde se
constituird o futuro pesquisador — as praticas de sala de aula, parecem substituir a teoria,
tornando-se o pano de fundo da pesquisa, e pretendem se explicar por si mesmas, se

legitimarem. E embora espere que pareca evidente, ndo se que aqui apresentar uma “negacao”

¥ DOCUMENTO, (2005). Parecer CFE n° 977/65. Revista Brasileira de Educagcdo, n° 30, p. 162.

3% GAMBOA, S. Tendéncias epistemoldgicas. In: SANTOS FILHO, J. Pesquisa Educacional: quantitativa-
qualitativa. Sao Paulo: Cortez, 1995. pp.60-61.

301 BACHAELARD, G., O novo espirito cientifico. Sao Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 92.
%2 BACHELARD, G. O novo espirito cientifico. So Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 169.

3% Educacdo Infantil, Ensino Fundamental (1° segmento) e Atividades organizativas das préticas pedagdgicas.



desta realidade. Como ja havia afirmado Maria Célia: «... consideramos extravagante negar a
importancia dos dados empiricos em qualquer pesquisa, pois € nos movimentos mais simples
da vida quotidiana, na empiria mais imediata, que se situa o ponto de partida para
compreender o ser social em seu sentido mais profundo»>"*. Porém, o que é relevante levantar
em contraponto com o pensamento de Bachelard € o fato do filésofo nao aceitar a realidade
do fendmeno como conhecimento estabelecido ou ainda origem do mesmo. O conhecimento
cientifico ndo pode utilizar-se da aproximacdo que o conhecimento imediato faz; ele necessita
de uma segunda aproximacdo. E neste sentido que Bachelard traz uma grande contribuicdo
para a pesquisa em geral e, aqui, para a pesquisa em educacdo: ele muda completamente a
concepcdo de objeto cientifico: «Eis-nos aqui pois colocados face a dialética herdica do
pensamento cientifico de nosso tempo, face a dialética que separa a curiosidade natural da

95 Esta

curiosidade cientifica: a primeira quer ver, a segunda quer compreender»’
contribuicao, sem divida, embora de aparéncia tao inofensiva, faria uma grande revolucdo em
nossas pesquisas em educagdo. Pelo menos na maioria delas: se — de fato — pudéssemos nos
aproximar de nosso objeto com «curiosidade cientifica»...Afinal, o objeto cientifico ndo esta
pronto, em algum lugar esperando para ser visto. Lembremos que para Bachelard,

compreender, neste contexto, tem também significacdo de constituir, criar o objeto.

Bachelard nos impele a dar uma resposta a essa prdtica e nos aponta o caminho das
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rupturas epistemoldgicas” que pretendem a superacdo dos “obstaculos epistemoldgicos”. E

preocupante poder verificar que o que vem sendo entendido como epistemologia nas
monografias € a propria experiéncia, a propria atuacdo no fazer cotidiano das escolas. Silvio
Gamboa nos mostra, mais uma vez, a importancia de “superar a simples realidade” no

processo de investigacao:

Se pretendemos o aprimoramento da pesquisa, € preciso encarar a reflexdo sobre os
métodos e suas relacdes com as técnicas no contexto das epistemologias que os
fundam. (...) Os estudos epistemoldgicos buscam na filosofia seus principios e na
ciéncia seu objeto e tem como fungdo ndo s6 abordar os problemas gerais das relagdes
entre filosofia e ciéncia se ndo também servem como ponto de encontro entre elas.
Esse encontro s6 é possivel na pritica concreta. Portanto, quando falamos de
epistemologia da pesquisa educacional, fazemo-lo com base nas préticas concretas de
pesquisa na drea da educagdo procurando instrumentos analiticos na filosofia. Esses
instrumentos analiticos ndo existem previamente formalizados; dai a dificuldade e o
risco de lancar mdo de um esquema conceitual que denominamos ‘“‘esquema

3% MORAES, M., (2005). Pés-graduagio em educacio no Brasil: inflexdes e perspectivas. Texto preliminar de
22 de Abril de 2005. p. 07.

% BACHELARD, G.. A actualidade da histéria das ciéncias. In: CARRILHO, M. (Org.). Epistemologia:
posi¢des e criticas. Lisboa: Caloustre Gulbnekian, 1991, p.102.



paradigmatico” e que apresentamos como uma proposta instrumental para o estudo das

articulagdes entre os elementos constitutivos da pesquisa (técnicas, métodos, teorias,

modelos cientificos e pressupostos filoséficos)™™.

As préticas de divulgacdo cientifica parecem fundamentadas na ndo percepcdo da
ruptura epistemoldgica existente entre o senso comum € o conhecimento cientifico. Por outro
lado, essa ruptura propde um grande desafio para a educagdo, que hoje € baseada em nocoes,
conceitos, intui¢des e observacgdes espontaneas construidas a partir da experiéncia vulgar
(senso comum). A andlise recente de Maria Célia acerca das Pesquisas em Educagdo, no
ambito da poés-graduagdo, ja nos mostra isso, ao indicar esta preponderancia do real: «parece
nao haver problema em identificar, no campo educacional, as multiplas praticas pedagogicas.
No entanto, com freqiiéncia o fascinio no modo de operar do ato educativo no cotidiano
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escolar no mais das vezes transforma a experiéncia imediata no limite da 1nte11g1b1hdade»3 .

E esta «inteligibilidade» submetida ao senso comum que nos leva a perguntar: se o
conhecimento cientifico se opde ao senso comum, como pretender fazer ci€ncia, produzir
conhecimento, partindo do conhecimento vulgar? Para Bachelard, o conhecimento cientifico
nao ¢ imediato, mas resultado de longo trabalho de construcio e retificacdo racional. E afirma
mais: «Pareceu-nos cada vez mais evidente, no decorrer dos nossos estudos, que o espirito
cientifico contemporaneo nao podia ser colocado em continuidade com o simples bom

SCHSO>>308.

Um ponto que devemos analisar, ndo somente nos cursos de gradua¢do, mas nos mais
diversos niveis e campos da pesquisa, € a questdo da “observacdo primeira”, pois essa serve
apenas para confirmar uma previsdo, uma suspeita, pois ja estd cheia de intencionalidade,
retirando da pesquisa seu cardter de surpresa, de contraponto entre o que pensava ser € o que
€: «as idéias simples sdo hipéteses de trabalho, conceitos de trabalho, que deverdo ser revistos
para receberem seu devido valor epistemolégico»3 ¥ A “observagdo primeira” em uma
vontade acelerada e ansiosa de apresentar os resultados, acaba sendo mais um obstidculo

epistemologico a ser rompido, pois apreende o objeto em sua superficialidade: «entre o

3% GAMBOA, S. Tendéncias epistemoldgicas. In: SANTOS FILHO, J. Pesquisa Educacional: quantitativa-
qualitativa. Sao Paulo: Cortez, 1995. pp.66.69.

7 MORAES, M., (2005). Pés-graduagio em educacio no Brasil: inflexdes e perspectivas. Texto preliminar de
22 de Abril de 2005. p. 10.

308 BACHAELARD, G., (1972). Conhecimento Comum e conhecimento cientifico. Tempo Brasileiro, n°28,
p47.

" BACHELARD, G. O novo espirito cientifico. So Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 164.



conhecimento comum e o conhecimento cientifico a ruptura nos parece tdo nitida que estes
dois tipos de conhecimento nao poderiam ter a mesma filosofia. O empirismo € a filosofia que
convém ao senso comum»"'’. Hi um reducionismo do processo investigativo. Parece-me
acertado ja dizer que o primeiro e essencial objetivo da pesquisa € o de se contrapor a
experiéncia, avivando-se num processo dialético entre sujeito e objeto. Uma ruptura com a
pritica experimental, com a vida cotidiana, com o olhar da familiaridade. Eis uma grande
questdo! Lancar-se no descontinuismo para cavar as mudangas que abalam as convicgdes.
Estas mudangas — que tém seu peso nas novas relacdoes que podem se instituir entre sujeito e
objeto — ja foram apontadas por alguns autores como fundamentais neste processo de reflexao

acerca da Pesquisa em Educagdo. O primeiro, do inicio dos anos *80, da UNESCO, afirmava:

Algunos consideran actualmente que la ciencia no podréd continuar progrezando si el
observador no aprende a incluirse em su observacion, es de si reintrocir al sujeto «de
manera critica y autorreflexiva em el conoscimiento de los objetos». Incluso si en
términos absolutos esta posicion es discutible, por lo menos anuncia uma nueva e
importante toma de conciencia de la «naturaleza técnica, social y politica de la ciéncia,
y de la naturaleza ao mismo tiempo fisica, bioldgica, cultural, social e histérica de
todos lo que es humano»”"".

Lembremos que, neste periodo, em nosso pais — ainda sob o Regime Ditatorial — a
Pesquisa em Educacdo estava predominantemente voltada para «a predominancia de estudos
de natureza econOmica, incentivados ndo s por certos organismos prestigiosos da
administracao federal mas também por fontes externas de financiamento»>'2. Se a proposta do
orgdo das Nacdes Unidas indicava um caminho mais amplo de reflexdo, exigindo esta
«reintroducdo do sujeito» na pesquisa, nds viviamos, em grande parte, ainda sob as

determinagdoes econdmico-sociais daquele periodo de grande controle governamental.

Quase duas décadas apds, Antonio Joaquim Severino retoma o tema, dando €nfase

especial ao contexto historico na formacao do pesquisador:

os sujeitos humanos envolvidos no processo educacional (...) formam-se
historicamente, a0 mesmo tempo que vao formando, igualmente de modo histérico, os
objetos de suas relagdes. (...) a educagdo passa a ser proposta como processo,
individual e coletiva, de constitui¢do da realidade histérica da humanidade. Como se
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v€, 0 que estd em pauta € a profunda historicidade humana™ .

310 BACHAELARD, G., (1972). Conhecimento Comum e conhecimento cientifico. Tempo Brasileiro, n°28,
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Atualmente, se ja ndo enfrentamos as mesmas limitacdes de décadas atrés,
apresentamos outros tantos problemas. Como ja lembrados no primeiro capitulo, vale
destacar: «o desenvolvimento da pesquisa em educacdo dependerd também do grau de
autonomia que os grupos de pesquisadores gozarem em relacdo a politicas especificas e as
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metas das agéncias de fomento»” ", e outros «dois problemas: expansdo, por vezes
indiscriminada, do nimero de cursos de mestrado e doutorados; e o esfor¢o pela melhoria da

qualidade dos cursos ja implantados»315 .

O cardter absolutista das explicacdes sobre o real, sustentado pelo desejo e pelas
emocgdes, originadas na experiéncia sensivel e imediata do contato com este real impedem que
saiamos do senso comum para se atingir o conhecimento cientifico, tedrico. Este, implica
lidar com referéncias abstratas e conceituais, referéncias que negam a potencialidade
cognoscente da percepg¢ao sensivel e das experiéncias concretas e que sdo condigdes sine qua
non de constituicdo do conhecimento cientifico sobre o real. Como nos mostra Hilton

Japiassu, assumindo a proposta bachelardiana:

... 0 espirito cientifico s se constréi destruindo o espirito ndo cientifico (...) A ciéncia
ndo é uma leitura da experiéncia a partir do concreto. Fundamentalmente, consiste em
construir ¢ em produzir, com ajuda de abstracdes e conceitos, o objeto a ser

conhecido. Ela constréi seu objeto proprio pela destruicdo dos objetos da percepcao

comumm.

Ainda neste contexto, uma questao relevante € o sentido que deve ter a pesquisa para o
pesquisador. Dai a cultura das repeti¢Oes no universo cientifico, principalmente no que tange
o sentido intuitivo e da experimentagdo, os resultados das pesquisas estdo condicionados a
interpretacdo e intencionalidades do pesquisador. Muitas vezes esta interpretacdo € erronea,
do “desconhecido pelo corriqueiro”, pela observagdo, que geralmente, nos engana por
mascarar realidades, provocadas pela pressa do investigador em demonstrar os resultados e as
“verdades descobertas”. A fragilidade de tais dados ndo emerge de uma mutacdo de
paradigmas pelo vieis da teoria, que deveria permear a pesquisa. A teoria ausenta-se da
investigacdo, pois ndo é percebida como essencial 2 mesma. E contra esta superficialidade

que Bachelar afirma:

substituir as metafisicas imediatas pelas metafisicas discursivas objetivamente
retificadas. (...) Sempre chega uma hora em que nio se tem mais interesse em
procurar o novo sobre os vestigios do antigo, em que o espirito cientifico ndo pode

34 GATTI, B., (1983). p. 16.
15 CAMPOS, M., FAVERO, 0., (1994). p.15.
319 JAPIASSU, H. Introducdo as Ciéncias Humanas. Sio Paulo: Letras&Letras, 1994, p. 90.



progredir se ndo criar métodos novos. Os préprios conceitos cientificos podem perdem

. . 3
sua universalidade®"”.

Parece que a Histéria da Pesquisa que tracamos até aqui, poucas vezes aceitou tal
convite do filésofo francés. Ao contrdrio, ao longo de muito tempo, através das fases deste
processo que constituiu nossa Pesquisa em Educacdo, mesmo quando parecia que
determinado método poderia contribuir com nosso conhecimento cientifico, o resultado ndo

era este, como acontecera em fins dos anos ‘80:

a dialética se afirma como um dos métodos mais apropriados, dada sua relagcdo
préxima com esse tipo de interesse cognitivo. Falta, entretanto, maior aprimoramento
tedrico, pois as pesquisa analisadas que revelam a utilizacdo de algumas categorias do

materialismo histérico e dialético sdo questionadas, as mais das vezes, por falta de
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maior rigor metodolégico dentro dos principios epistemoldgicos da dialética’ .

A fragilidade destes conceitos cientificos, questionados por Bachelard, podem
apresentar uma explicacdo simples: se as bases do pensamento ndo partem das bases
epistemologicas do conhecimento, a pesquisa pode ndo apontar nada de novo, de interessante,
de retificante. Pode ndo romper com nada, assim como ndao supera nenhum obsticulo,
contrariando ela mesma, através de seu processo, o objetivo pelo qual ela deveria acontecer.
Neste caso, a pesquisa serd “tautologia” de procedimentos, técnicas e métodos que se
explicam a si mesmo, negando seu cardter dindmico. Duas caracteristicas, entdo apresentam-
se possibilitando mais uma intercessao entre a Pesquisa e o pensamento de Bachelard: a
relevancia dos “métodos e técnicas” no processo investigativo; e o cardter retificante do

conehcimento cientifico que o filésofo apresentara.

Acerca dos “métodos e técnicas”, podemos aceitar a reflexdo proposta por Silvio
Gamboa, numa reflexao feita sobre as tendéncias epistemologicas, em texto homonimo, ja ha

10 anos atras. Ele afirma que:

A problemadtica ji tradicional nas ciéncias humanas e sociais das relagGes entre
método e teoria, método e objeto, sujeito, método e objeto, etc, também se apresenta
na pesquisa em educacdo. Essa problemadtica surge, devido, particularmente, aos
desdobramentos da mistificacdo de certos métodos que, desenvolvidos com sucesso
nas ciéncias naturais e exatas, foram transferidos para ci€ncias sociais. Esses métodos,
quando deslocados de seu contexto tedricos e transportados para tratar de objetos da
drea de ciéncias humanas, criaram uma série de questionamentos que hoje exigem uma
reflexdo prudente e aprofundada’"’.

*'"BACHELARD, G. O novo espirito cientifico. So Paulo: Abril Cultural, 1978. pp. 91.158.
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Se a compreensao sobre estes métodos ndo for objeto de aprofundamento, por parte do
proprio pesquisador, corre-se o risco de uma pesquisa fora de «modelos ou paradigmas
cientificos». Ou seja, uma pesquisa que ndo traga contribuicdo efetiva, e valida, para a
constituicdo do conhecimento cientifico acerca daquela drea de investigacdo em questdo;

menos ainda para a ciéncia, em geral. Afirma ainda:

Em ciéncia o que se busca sdo aproximacdes da realidade em que vivemos;
aproximacdes que sejam consistentes e conseqiientes, pelo menos por um certo tempo.
Porém, como conhecimentos aproximativos ndo sdo dogmas, sdo conhecimentos
orientadores por um tempo, sempre revisdveis e superdveis — nas dreas humanas-
sociais com mais razdo, visto o cardter transformador do homem em sua prépria
histéria pessoal e comunal®™.

-

E para deixar-nos atentos a este «cardter transformador do homem» que podemos
voltar a Bachelard, a sua compreensao de uma contribuicao fundamental de uma Filosofia da
Ciéncia neste contexto; uma Filosofia da Ciéncia «menos filoséfica e mais cientifica»: «o
espirito cientifico é essencialmente uma retificagdo do saber, um alargamento dos quadros de
conhecimento. Ele julga seu passado histérico, condenando-o. Sua estrutura € a consciéncia
de suas faltas histdricas ...»">'. Este cardter refificador podera trazer uma grande contribuicdo
a nossa reflexdo sobre a Pesquisa em Educacdo: instaura-se uma «filosofia do erro»,
tipicamente nos moldes da significacdo que erro possa ter na ciéncia contempordnea de um
modo geral lhe dard. Este serd — e ainda permanece — um tema novo para Pesquisa. Se em
algum lugar, na drea da investigacao pedagogica, ja € percebida tal conotacdo, quase de forma
unanime mantém-se presa as reflexdes acerca da avaliacdo escolar. Sem negar a importancia
que 14 este conceito pode trazer, ainda estd longe de absorver todo o peso e significacdo que
traz Bachelard para o conhecimento cientifico em geral, e traria para nossa pesquisa se

também assim o concebéssemos.

Mas como assim ndo fazemos, permanecemos no modelo tautologico. Desse modelo
podemos esperar uma pesquisa atualizadora do continuismo e da absolutizacdo das verdades
que ja estdo na intencionalidade dos resultados das pesquisas. Por isso, o ponto-de-vista do

“senso comum” € o do praticismo; pratica sem teoria, ou com um minimo dela.

Talvez fosse necessario entrar no mérito da reflexdo sobre “em que direcdo forma a
educacdo?”. Pensando aqui sobre o sistema escolar desde a Educagcdo Basica até o Ensino

Superior: Graduagdo e Pds-graduacdo. Fazer a passagem da “pedagogia do por que” para a

20 GATTL, B. A construcdo da pesquisa em educagdo no Brasil. Brasilia: Editora Plano, 2002. pp. 58-59.
! BACHELARD, G. O novo espirito cientifico. So Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 176.



“pedagogia do por que ndo” ainda € um caminho a ser perseguido por nosso sistema
educacional, pois ha evidéncias de que esse ndo valoriza as bases do conhecimento cientifico.
Pode parecer, na verdade, como uma auséncia dessas bases, mas de forma alguma isto deve
servir de 4libi para que ndo assumamos nossa responsabilidade como professores e

pesquisadores.

Pautado pelas dimensdes ‘‘pragmatistas” e “empiristas”, o conhecimento tem
cumprido, no sistema escolar, um papel meramente repetitivo e continuista sem fazer fluir
imaginacgdo, a criacdo e a desconfianca pedagogica. A forma acumulativa que acompanha a
idéia da cientificidade faz com que as experimentacdes na fase escolar em nada ou em muito
pouco contribua para a formacgdo do espirito cientifico que ndo se contenta com o ja dado.
Esta heranca, entdo, de cardter positivista e que tem mantido grande parte das Pesquisas em
Educagdo, sustentando esta mesmo linha epistemoldgica, permite-nos olhar com um pouco
mais de profundidade como se deu tal processo. As abordagens epistemoldgicas, que
fundamentam as técnicas de investigacdo — em especial, a investigacdo em Educacio —
tiveram um longo caminho para que se estabelecessem com tanta forca, deixando suas marcas

profundas na educagao:

Nas abordagens empirico-analiticas ... a educagdo diz respeito ao treinamento através
de estimulos, refor¢os e processos que visam ao desenvolvimento de suas aptiddes,
habilidades ou potencialidades, a aprendizagem de papéis, de normas sociais e padrdes
de comportamento etc. (...) Nas abordagens denomenolégico-hermenéuticas

educar é desenvolver e possibilitar o projeto humano, criando as condi¢des para que o
homem consiga “ser mais”; € relacdo dialégica entre o educador e o educando; é
passar das percepcdes ing€nuas e aparentes da realidade as percepgdes criticas e
desveladoras do mundo, € conscientizar. (...) Nas pesquisas dialéticas ... a educacio é
vista como uma prdtica nas formagdes sociais e resulta de suas determinagdes
econdmicas, sociais e politicas; faz parte da superestrutura e, junto com outras
instancias culturais, atua na reproducdo da ideologia dominante. Numa outra versao, a
educacdo também € espago de reproducdo das contradigdes que dinamizam as

mudancas e possibilitam a gestacio de novas formagdes sociais®>.

Antonio Joaquim Severino falard em «pluralismo epistemoldgico, muitas vezes
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suscitando oposicdes e conflitos tedricos e ideoldgicos entre os pesquisadores» . Nao serd
dificil lembrar de um deste embates tedricos travados pelos textos de Luna e Franco, como
apresentado no primeiro capitulo desta tese. Este «pluralismo» ndo deve ser encarado aqui

como prejudicial a Pesquisa em Educacgdo; na verdade, a possibilidade de haver um didlogo —

322 GAMBOA, S. A dialética na pesquisa em educagdo: elementos de contexto. In: FAZENDA, 1. (org)
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ou «conflito tedrico-ideoldgico» como afirma Severino — mostra a tentativa, ainda superficial
e imatura, mas real, daqueles que fazem Pesquisa no campo educacional, e buscam garantir
um aparato epistemoldgico as suas investigagdes. O mesmo autor percebe isso quando mostra

que estas correntes tedricas sio frutos da mesma heranca assinala antes, por Gamboa:

. ao longo da trajetéria da pratica da pesquisa educacional brasileira, afirmaram-se
trés grandes movimentos. Primeiramente, cabe referir-me ao ainda forte e consolidado
movimento de pesquisa filiado quase que geneticamente, e com toda legitimidade, ao
paradigma moderno da ciéncia. (...) Sem duvida, no Brasil, a educag¢do tornou-se
inicialmente objeto de investigacdo cientifica sob este modelo, a partir dos meados da
primeira metade deste século. (...) A postura francamente anti-essencialista da
iniciante tradicdo cientifica da pesquisa educacional, entdo assumidamente
fenomenista, desempenhou um relevante papel na histéria da ciéncia no Brasil
também no campo da educagdo. (...) Fazendo eco aos reflexos da crise epistemoldgica
das ciéncias humanas, sobretudo na segunda metade do século, crise decorrente da
impropriedade do reducionismo naturalista para o qual elas tendiam, vamos assistir o
desenvolvimento de outras inspiracdes epistemoldgicas, que comecam a indicar na

dire¢io da ruptura do monismo metodoldgico do paradigma moderno da ciéncia™.

Percebendo que tais embates estdo no ambito da valorizagdo, ora da teoria ora da
realidade fenomenoldgica, também Pedro Goergen apresenta contribuicdo, no intuito de

diminuir os prejuizos, a Pesquisa em Educacao, trazidos por tais polarizagdes:

quando tomadas isoladamente, [as formas de abordagem] t€m seu potencial
explicativo muito reduzido, tanto pelo cariter idealista da teoria quanto pelo carater
empiricista do mero levantamento e descricio de dados. De uma parte, caiu-se,
geralmente, numa utopia nostélgica ou futurista sem fundamentos no real e, de outra,
na repeti¢do analitica do real sem uma interpretacdo global e contextualizada do fato
isolado. A integracdo entre a teoria que parte do conhecimento empirico e o
conhecimento empirico que procura a explicacdo maior através da teoria € a Unica
forma produtiva de pesquisa, seja enquanto ciéncia explicativa do fendmeno
educacional, seja como substrato orientador para a intervencao no real®”.

Podemos perceber que a proposta de Goergen entre «teoria e conhecimento empirico»
pode nos remeter a idéia do «real cientifico» de Bachelard; ou mesmo a sua valorizagdao do
nouméno: «de hoje em diante o estudo do fendmeno depende duma atividade puramente
noumenal»">°. Embora ndo tenha condi¢des de afirmar as possiveis interligacdes entre estes
dois autores, o que vale destacar é a possibilidade aberta de superar tal dicotomia entre estas
tendéncias metodoldgicas, geralmente resolvidas — isso quando o problema € trazido a tona! —
por opgdo entre uma das duas. Se Bachelard mostra-se veementemente anti-empirista,

tendendo obviamente para o racionalismo, também ja tivemos oportunidade de compreender,

324 Idem, p. 02.
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no capitulo anterior deste trabalho, que nao se trata de um racionalismo cartesiano. E o que
isso interessa para a Pesquisa em educacdo € poder pdr-nos, nds pesquisadores da area da
investigacdo educacional, frente a um desafio: efetivamente fazer da Pesquisa em Educacdo
constru¢do de conhecimento cientifico. E para que isso ocorra, dentro da 6tica de Balchelard —
e devo admitir que, a partir desta tese, minha também — € necessdria uma verdadeira
revolucdo do ensino da Ciéncia, desde a mais tenra formacdo de nossos alunos, até nos
programas de Pos-graduagdo; estes, explicitamente o [dcus da pesquisa, na realidade

brasileira.

Nesta breve reflexdo acerca do Ensino da Ciéncia327, cabe lembrar dos “feijoezinhos
no algoddo”, das “feiras de ciéncias”, das maquetes, das semanas pedagdgicas: o que
provocaram tais experimentos, em muitos de nds, além de efémera admiracdo diante dos
fenomenos expostos? Contentamento nas repeti¢cdes! Até hoje, é comum tais repeticoes.
Também vale indagar, ainda que com certo risco de propria inclusdo: na Educacdo Superior,
os semindrios, fichamentos, mostras, monografias, teses ndo costumam ser acabadas em si
mesmos? Acabamento pela falta de uma relacdo dialética entre sujeito e objeto. A pesquisa

conclui-se como um fim em si mesmo, ndo galgando o status de “real cientifico”, num

profundo e promissor didlogo entre teoria e pratica.

A relevancia de tal reflexdo encontra-se alicercada na reflexdo de que tais ci€ncias sao
ensinadas, transmitidas sem o rigor do fundamento cientifico. Esse rigor ndo € levado para as
salas de aulas, para as formula¢des académicas. Nao hd uma autonomia cientifica em cada
uma dessas experimentacdes. O que vemos sao “imagens”, representacdes do que deveriamos
ver no real cientifico. Por que nio dizer, aludindo a “alegoria da caverna” que o que vemos
das ciéncias sdo suas ‘‘sombras”? Portanto, como desejar pesquisas e cientistas com
competéncia investigativa afinados com a epistemologia bachelardiana? Como nao repetir nas
pesquisas universitdrias a “infantilidade cientifica” se esse modelo se constituiu como verdade
no processo formativo dos atuais e futuros pesquisadores? Um modelo que apesar de se
pensar fora do senso comum, inaugura um outro, ainda mais comprometedor, pois fala com
autoridade de quem consegue explicar o fendmeno numa relagio perfeita, ndo do “racional
para o real”, mas do “real para o racional”. Parece que se instaurou uma afronta a ciéncia!
Algumas explicacdes sdo sugeridas para tal condicdo. Ha 25 anos, o texto da UNESCO ja

apresentado afirmaria:

327 Bgte tema serd melhor abordado na Conclusio desta tese.



La dura critica que esta sufriendo la ciencia desde la década del 50, se explica a la vez
opor su extraordindrio progresso y por las decepciones que ha provocaram. Uma
aparente paradoja se inscribe em el activo del progreso: cuando el conocimento hd
dado um verdadero salto adelante y ao alcanzado um nivel de complejidad com el que
ni si quiera se sofiaba ha se siglo, los investigadores de vanguardia comprendem em
qué medida es superfial su comprencién de los fendmenos natrurales y hasta qué

punto el aspecto cualitativo sigue siendo uma clave del saber y la base de su

superacién.

Atualmente, Maria Célia mostra que, mesmo que ja tenhamos superado o
«deslumbramento e decepcdo com o progresso cientifico», ainda vemos que a referéncia a

ciéncia estd reduzida simplesmente a sua condi¢do de aplicabilidade instrumental:

O recuo da teoria relaciona-se, também, ao ceticismo epistemolégico contemporaneo o
qual, acompanhado de um crescente anti-realismo e relativismo, desvaloriza a ciéncia
e reduz a abrangéncia, a forca e a profundidade do campo gnosiolégico. Valoriza-se a

ciéncia ndo pelo conhecimento que ela pode produzir, mas por seus subprodutos

tecnolégicos (informética, robética, midia. ..)™.

Assim, a Pesquisa em Educacd@o, ao invés de contribuir para a constituicio de um
conhecimento cientifico, da drea ou geral, cria um novo senso comum. Esse novo senso
comum, assim como qualquer outro, tem dificuldades de reconhecer os seus limites e elabora
explicacdes simplistas dos fatos, num contraponto ao espirito investigativo que elabora
explicacdes complexas e abertas do fendmeno, explicacdes antagdnicas prestes a também

serem superadas.

A pesquisa, em particular em educagdo sofre da dificuldade de mutacdo, de
rompimento. Dai a necessidade de fazer emergir um novo modelo que se coloque na
“vigilancia critica” de sua propria validade e relevancia, assim como se deve vigiar para
redefinir a natureza de seus objetos. Bachelard também pode contribuir aqui, pois afirma que
€ preciso compreender o conhecimento balizado na sua capacidade de demonstracdes l6gicas,
validando suas afirmagdes que sao frutos de rompimentos com outras; e apresenta a ciéncia
como a possibilidade de fazer tais rompimentos com propriedade: «A ciéncia suscita um
mundo ndo mais por uma impulsdo mdgica, imanente a realidade, e sim por uma impulsdo
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racional, imanente ao espirito»™".

As verdades afirmadas pelas pesquisas descaracterizam a idéia bachelardiana de

sistema aberto que se configura na pluralidade de sujeitos e de 16gicas explicativas diversas.

328 LANDSHEERE,G. La investigacion experimental en educacion. Genebra: UNESCO, 1982. p. 25.
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Afinal, «verdades inatas ndo poderiam intervir na ciéncia»>>'. E necessario que o investigador
também se interrogue acerca de suas convicgdes, pois se as explicagdes nao sdo oriundas de

uma légica, de nada servird tal investigagao.

O estatuto das ciéncias parece ter sido minado e muitas vezes o que poderia ser
pedagogico, que sao as diversificagdes das explicacdes — acabam servindo como um cardapio
onde se pode escolher multiplicidades de respostas evasivas sem comprometimento

epistemoldgico, esvaziando o caréter cientifico nas generalizacoes.

O processo investigativo das pesquisas ndo parece tratar com profundidade a natureza
epistemoldgica do conhecimento e nio tem sido capaz de interrogar-se sobre as possibilidades
do préprio sujeito do conhecimento. A pesquisa cabe a interrogacio também da ciéncia,
contribuindo assim para que ambos — ciéncia e sujeito — se possam pensar como rompedores
do continuismo. Bachelard oferece um exemplo cldssico para e evidéncia deste
descontinuismo, em se tratando da producdo de conhecimento cientifico. Diz que podemos
compreender tal evidéncia, ao buscarmos aprofundar a «histéria da Mdaquina de Costura».
Uma estrutura de mecanica tao simples teria levado muito tempo para se desenvolver por um
simples motivo: durante década, apds o surgimento das possibilidades reais para desenvolver
tal mecanismo, o intento nao chegou ao sucesso; este fracasso da engenharia humana deve-se
exclusivamente a crenga do continuismo da ciéncia. Tentou-se, de multilas formas, adaptar o
novo maquindrio ao formato da costura a mdo; nao queria perder o conhecimento cientifico
acumulado ao longo de tentos séculos, nesta que € uma das primeira atividades sociais do
homem — a confec¢do de vestimenta. Porém, este hdbito continuista atrasou exageradamente a
possibilidade de se aparecer a Mdquina de Costura, que possui, obviamente, um processo de
confeccdo diferenciado daquele feito a mao. Somente quando houve «ruptura» com o

conhecimento anterior, € que foi possivel avangar, para um novo conhecimento.

Mas ndo € tdo simples fazer tal «ruptura» em nossa investigacdes educacionais, pelo
senso comum arraigado, pela valorizacdo extrema do conhecimento que provém da realidade
empirica. Para superar isso, seria necessario um longo processo; como ja afirmado, talvez
iniciado na mais tenra educacdo de nossas criangas, no Ensino da Ciéncia. Bachelard parece

concordar:

Para manter o interesse pela cultura cientifica € preciso integrar a cultura cientifica na
cultura geral. (...) A histdria das ciéncias deve transmitir a recordagio dos herdis da
ciéncia. Ela tem necessidade, como qualquer outra, de conservar as suas lendas. «A

3! Idem, p. 176.



lenda — escreveu Victor Hugo a propdsito de Willian Shakespeare — ndo € outra forma
da histdria tdo verdadeira e tao falsa como qualquer outra?» ... e nao ha ddvidas que a
histéria das ciéncias estd cheia de licdes para a pedagogia. E é em pedagogia que

penso que se pode considerar a histéria das ciéncias como uma imensa escola, como

uma sucessdo de classes, desde as elementares até a investigacdo desinteressada®¥.

Caberia também a pesquisa dizer ndo a dogmatizacdo dos métodos. Ela deve postular
o surgimento de um espirito em revolucdo, capaz de dirigir e orientar as investigacoes,
fundamentado-se por uma «nova pedagogia». Parece haver uma resisténcia das Pesquisas em
Educagdo no Brasil com relac@o ao avango para essa «nova pedagogia», a esse «novo espirito
cientifico», ao exercicio de superacdo dos «obstdculos epistemoldgicos». Se ndo houvesse tal
resisténcia, ndo poderiamos entender por que essa nova pedagogia deveria ser inaugurada a
partir dos programas de Poés-graduagdo. Deveria, com certeza, ser uma pratica que
acompanhasse o processo educativo desde seu inicio, pois teriamos chances reais, para que
pesquisa e pesquisador cumprissem o seu papel. Obviamente, ndo quero afirmar que ndo hd
preocupacdo epistemologica em Pesquisa em Educacdo. Nao ha sustentacio — também
porque este nao € o objetivo desta tese — para tal afirmacdo. J4 a uma década atrds, isso podia

ser percebido:

... todo o investimento que vem sendo feito, em termos de investigacdo cientifica no
ambito da educacdo, envolve-se profundamente, embora nem sempre se forma

assumida e explicita, com esses aspectos epistemoldgicos que se situam, obviamente,

no plano dos pressupostos da atividade investigativa®.

O que parece coerente afirmar, no contexto desta investigacdo, € o cardter que se dd a
esta preocupagdo epistemologica. A contribuicdo que pretendo buscar na epistemologia de
Bachelard é menos um confronto que uma inspiracdo. E a possibilidade de ver nossas
pesquisas e pesquisadores contribuindo mais e efetivamente para que um «novo conhecimento
cientifico» seja capaz de intervir numa realidade tdo fundamental, mas tdo cadtica: a
educacgdo! Ele mesmo pode ajudar a esclarecer o diferencial que se apresenta como necessario

para esta «revolugdo cientifica»:

Enquanto a intuicdo parece nos dar tudo, através de um s6 olhar, a reflexao se atém a
uma dificuldade particular. Ela faz objecdo a exce¢do. Em seu primeiro esforco, o
espirito se manifesta através de uma polémica plena de argicias. A intuicdo € de boa-
fé. O espirito parece, pois, de ma-fé. Melhor dizendo, o espirito ndo tem fé. Fica feliz
de duvidar. Instala-se na didvida como se fosse o método; pensa-se destruindo,

32 BACHELARD, G.. A actualidade da histéria das ciéncias. In: CARRILHO, M. (Org.). Epistemologia:
posi¢des e criticas. Lisboa: Caloustre Gulbnekian, 1991. pp. 85-86.
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enriquece-se com seus abandonos. Toda reflexdo sistemadtica procede de um espirito
.~ 334
de contradi¢do

Este «espirito ateu» que parece tao dificil de ser alcangcado; mas parece — pelo menos,
parece-me — tao necessario no ambito da Pesquisa em Educagdo. Ele permitiria a nés um
estado constante de vigilia frente ao continuismo. Tal vigilancia proclamada por Bachelard
ndo se pode conseguir apenas por desejo pessoal. Ela precisa de um tempo, de um processo —
descontinuo — para ser compreendida e internalizada. De pesquisa em pesquisa a possibilidade
de uma investigacdo auténtica; exatamente por este motivo, ndo deve recair toda a culpa nas
pesquisas dos niveis mais elevados do sistema educacional. Esta idéia de processo na
formagdo do conhecimento cientifico, porém, nao pode ser entendida como acimulo na
quantidade de conhecimento. O tal espirito do «novo espirito cientifico» ndo se trata do
quanto se sabe, pois o conhecer ndo é acumulacdo, mas o quanto é possivel reformular o que
se sabe. Desfaz-se assim, do risco do conhecimentos que “busca descrever o real” a
conhecimento que quer “verificar o real”. Bachelard poderia criar uma analogia — se tivesse
vivido algumas décadas mais proximo de nds — para tal condi¢cdo ndo acumulativa do

conhecimento; pois aos afirmar que

E assim que as leis se coordenam e a dedugdo intervém nas ciéncias indutivas. A
medida que os conhecimentos se acumulam, ocupam menos lugar, pois se trata
verdadeiramente de conhecimento cientifico e ndo de erudicdo empirica, é sempre
enquanto método confirmado que € pensada a experiéncia. (...) Por conseguinte, um
malogro experimental € cedo ou tarde uma mudanga de l6gica. Uma mudanca
profunda do conhecimento. Tudo o que estava armazenado na memoria deve
reorganizar-se...>>.

A analogia que me parece ideal é a “anti-inteligéncia artificial”. Neste processo
apresentado pelo epistemdlogo, acontece o processo inverso daquele realizado pelo
computador: na mdquina, “conhecimento” (ou memoria na sua linguagem especifica)
significa, literalmente, quantidade. Para o pensamento de Bachelard, neste «novo espirito
cientifico», conhecimento ndo € quantidade; nem qualidade, como diriam os que gostam se
simplificar o real, a fim de melhor “vé-lo”. O «novo espirito cinetifico» tem como

caracteristica principal a retificacdo do conhecimento.

Reconhecendo o cardter mutdvel do conhecimento, aprendemos com Bachelard a

importancia das retificacdes. O conhecimento nado € a-historico, mas se traduz numa dialética

3 BACHELARD, G. O idealismo discursivo. In: BARBOSA, E. & BULCAO, M. Bachelard: pedagogia da
razdo, pedagogia da imaginagdo. Petrépolis: Vozes, 2004. p. 85-85.
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que se contextualiza, revalidando-o, retificando-o e renovando-o. Portanto, a razao se refaz, se
rejuvenesce, se reconstroi. Bachelard apresenta a idéia de «corte epistemoldgico» neste
contexto, como j4 visto no capitulo anterior; mas vale a pena confirmar que este corte com o
passado, buscando oferecer uma nova roupagem para o real, nao é abandono, negacdo deste
passado — o que ndo faria sentido algum. Ele mesmo mostra que a grande questdo em sua
proposta epistemoldgica, ndo € “eterno inicio do trabalho cientifico”, como se nada houvera
sido feito pelo homem; que ele ndo aceita, como valido na discussdo acerca do conhecimento
cientifico, é a determinagdo deste passado sobra a investigacdo presente. Mas o
“desconhecimento” ou “negacdo” no passado ndo contribuiria com a ciéncia; ao contrario, a
impediria de realizar-se plenamente: «Mesmo se colocando no simples ponto de vista
pedagégico (...) o aluno compreendera melhor o valor da nocao gelileiana de velocidade se o

professor souber expor o papel aristotélico da velocidade no movimento™°.

Ainda no que diz respeito as pesquisas que se limitam muitas vezes a fundamentar o
presente com elucidagdes passadas, descomprometidas com sua atualidade, podemos
identificar, em muitos casos: pesquisas de cunho descritivo sem compromisso com a
verificacdo que a teoria deveria embasar; pesquisas que nao correm o risco de se contrapor a
si mesmo e que temem negar sua propria validagdo e seu proprio objeto; pesquisas presas ao
“velho espirito cientifico” que ndo passam de confirmacdes de preconceitos e acepgdes ja
postulados. Lembremos que este modelo de pesquisa, caracteristico do periodo que estivamos
sob o Regime Militar, deixou marcas profundas: «essa pratica de pesquisa moldada no
modelo descritivo-explicativo das ciéncias da natureza permitiu demonstrar que as dreas de
“humanas” podiam operar com os “instrumentos cientificos” ja estabelecidos pelas ciéncias
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fisico-matematicas»™"'.

Um aspecto interessante de ser levantado aqui, € a idéia do empreendedorismo do
pesquisador. O tema tem despertado interesse nos meios académicos, inclusivo como
disciplina de grade curricular em alguns cursos. Talvez porque se tenha percebido que uma
das caracteristicas deste pesquisador € que ja ndo se indaga, nem se deixa indagar pela razdo,
prefere ficar onde estd a galgar um novo patamar. Prefere as constatagdes que os “incomodos
das indagacdes” sobre os seus fundamentos. Poderiamos nos perguntar, entdo, qual o sentido

de algumas destas pesquisas se nao direcionam, nem orientam para a pratica do “por que

336 Idem, p. 116.

T BRANDAO, Z. Pesquisa em Educagdo: conversas com pés-graduandos. Rio de Janeiro: PUC-Rio; Sdo
Paulo: Loyola. 2002. p.64.



ndo?”. Um novo modelo poderia causar crises paradigméticas ou até mesmo organizativas em
muitos nucleos de pesquisa no Brasil; portanto, continua sendo um modelo adiado e que se
caracteriza pela auséncia da literatura bachelardiana em muitos autores que se propde a
refletir sobre pesquisa. Fato esse detectado por esta investigacao, que constatou ser Bachelard
um raro vetor reflexivo. Se sua presenca € humilde na drea da Filosofia, € quase inexistente na

area da Educacgdo. Alguns autores, motivados pela defesa do senso comum, o contrapoe.

Apenas como um exemplo desta dificuldade de aceitacdio de Bachelard, e
possibilidade de desdobramento de sua proposta, apresento fragmentos da 6tica de um
soci6logo bastante reincidente na 4drea da pesquisa em educagdo. Apresentar aqui —
obviamente, também de forma breve — sua utilizagdo da «ruptura epistemoldgica» de
Bachelard, tem cariter explicitamente convidativo. E que o convite permaneca aberto para
que possamos também nds, como pesquisadores, assumir um posicionamento frente a tais

desdobramentos.

Boaventura de Souza Santos (1940-) tem sido lido nos meios académicos,
particularmente nas dreas de Ciéncias Sociais e Educacio, com o objetivo de contribuir para
uma melhor compreensdo do convencionou-se chamar de «Ciéncia pds-moderna». Seu livro
homoénimo € vastamente utilizado para tal prop6sito, em particular para dar suporte a Linhas
de Pesquisa que tentam buscar no cotidiano uma fundamentacdo determinante para a

constitui¢do do conhecimento.

Para isso, é necessario apresentar uma longa citacdo, onde o sociélogo portugués
comenta exatamente o sentido que, para ele, possui a «ruptura epistemoldgica» do filésofo

francés:

...A ruptura epistemoldgica bachelardiana s6 € compreensivel dentro dum paradigma
que se constrdi contra 0 senso comum e recusa as orientagdes para a vida pratica dele
recorrente; um paradigma cuja a forma de conhecimento procede pela transformagao
da relacdo eu/tu em relacdo sujeito/objeto, uma relagdo feita de distancia,
estranhamento mutuo e de subordinagdo total do objeto ao sujeito (um objeto sem
criatividade nem responsabilidade); um paradigma que pressupde uma tnica forma de
conhecimento vdlido, o conhecimento cientifico, cuja validade reside na objetividade
de que decorre a separacdo entre teoria e pratica, entre ciéncia e ética; um paradigma
que tende a reduzir o universo dos observdveis ao universo dos quantificdveis e o
rigor do conhecimento ao rigor matemdtico do conhecimento do que resulta a
desqualificagdo (cognitiva e social) das qualidades que ddo sentido d vida prdtica ou,
pelo menos, do que nelas ndo é redutivel, por via da operacionalizacdo, d
quantidades; um paradigma que desconfia das aparéncias e das fachadas e procura a
verdade nas costas do objeto, assim perdendo de vista a expressividade do face a face
das pessoas e das coisas onde, no amor ou no 6dio, se conquista a competéncia
comunicativa; um paradigma que se assenta na distingdo entre o relevante e o
irrelevante e que se arroga o direito de negligenciar (Bachelard) o que ¢ irrelevante e,



portanto,de ndo reconhecer nada do que ndo quer ou pode conhecer; um paradigma
que avanga pela especializacdo e pela profissionalizagdo do conhecimento, com o que
gera uma nova simbiose entre saber e poder, onde ndo cabem os leigos, que assim se
véem expropriados de competéncias cognitivas e desarmados dos poderes que elas
conferem; um paradigma que se orienta pelos principios da racionalidade formal ou
instrumental, e irresponsabilizando-se da eventual racionalidade irracionalidade
substantiva ou final das orientacdes ou das aplicacdes técnicas do conhecimento que
produz; finalmente, um paradigma que produz um discurso que se pretende rigoroso,
antiliterdrio, sem imagens nem metédforas, analogias ou outras figuras da retérica, mas
que com isso que, corre o risco de se tornar, mesmo quando falha na pretensdo, um

discurso desencarnado, triste € sem imaginagdo, incomensurdvel como os discursos
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normais que circulam na sociedade®®.

Infelizmente, Bachelard ndo pode responder a estas observagdes de Boaventura — o
que penso que ele faria apenas indicando a leitura de O Novo Espirito Cientifico — mas
podemos atentar para alguns aspectos explicitos. Algumas afirmacdes do socidlogo sdo, de
fato, registros da opinido de Bachelard: subordinacdo do objeto ao sujeito; conhecimento
cientifico como unico conhecimento vélido; desconfianca da aparéncia como constituinte de
conhecimento; procura de um discurso rigoroso nos enunciados cientificos. Ainda que
parecam fiéis tais afirmagdes, o objetivo de apresenta-las € a desqualificacdo, através de uma
interpretacdo reducionista; quando ndo desqualificativas. Nao parece que estes elementos
apresentados pela epistemologia de Bachelard diminuam ou enfraquecam a possibilidade da
producdo do conhecimento, em especial no que nos interessa aqui — a Pesquisa em Educacao.
Ao contrdrio, penso ser estes mesmos elementos aqueles que poderiam contribuir para um
salto de qualidade em nossas pesquisas — inclusive, obviamente, nesta tese, que tenta
compreender a proposta de Bachelard para assumi-la como ponto de reflexdo sobre si mesma

— como ja afirmado anteriormente.

Porém, outras afirmagdes de Boaventura parecem nao vir do pensamento do filésofo
francés, mas de outro lugar: separacdo entre teoria e pratica, negligéncia do irrelevante, leigo
expropriado do saber, discurso triste € sem imaginacdo? De fato, ndo parece que estamos
falando da mesma proposta epistemoldgica! E como o objetivo desta investigacdo nio ¢é
discutir os enfrentamentos pelos quais Bachelard pode encarar na area da Pesquisa em
Educacgdo, gostaria de concluir com o que parece ser o objetivo tltimo de tal critica, do autor
em questdo:

Uma vez feita a ruptura epistemoldgica o ato epistemoldgico mais importante € a

ruptura com a ruptura epistemoldgica. (...) A dupla ruptura procede a um trabalho de
transformacdo tanto do senso comum como da ciéncia (...) Com essa dupla

3 SANTOS, B. Introdugdo a uma ciéncia pés-moderna. Rio de Janeiro: Graal, 1989. p.34-35.36.41.150 [Grifo
meu].



transformacao pretende-se um senso comum esclarecido e uma ciéncia prudente, ou
seja um saber pratico que d4 sentido e orientacdo 4 existéncia e cria o hdbito de decidir
bem. (...) O que se pretende é um novo senso comum com mais sentido, ainda que
Menos comum

Nao hd como pensar que Bachelard possa trazer alguma contribui¢@o, se a proposta é
«um novo senso comum». Nesta Otica, toda investida da epistemologia perde, de fato, o
sentido, ao apresentar o absurdo do «novo espirito cientifico». O que parece lastimdvel é que,
grosso modo, as investigacdes na area educacional ja fizeram sua opg¢do: por escolha

deliberada, ou por simples intuicdo.

Achar clareza na intuicdo € sem ddvida um atraso para a pesquisa, portanto o
pesquisador precisa subverter essa condi¢do; essa € a primeira ruptura com o conhecimento
vulgar. Todo conhecimento deveria interrogar-se em torno de si mesmo. O pensamento nao
pode ser entendido como privilégio de alguns como muitas vezes € estabelecido pelo
consciente ideoldgico de cada [locus académico. O conhecimento deve ser por todos
construindo, porém se isso ndo se torna um objetivo permanente na formacdo educacional,
continuaremos a alimentar as “verdades académicas” e os “guetos” dos “supostos donos do
conhecimento”. O conhecimento ndo é, portanto, um luxo, uma verdade especulativa de
alguns “iluminados”. Todos tém a possibilidade de desenvolver a capacidade de construir,
retificar, e movimentar o conhecimento, mas devem ser apresentados a esse «novo espirito
cientifico», ou melhor, devem ser inseridos nesse novo espirito desde sua entrada no sistema
educacional. Caso contrdrio, caird no erro de achar que pode dar conta de responder as

questdes — quando consegue levanta-las, pois a maioria das vezes estd preso as respostas — a

partir de suas vivencias empiricas.

Aqui reporto-me ainda uma vez ao curso de Pedagogia — sobre o qual posso opinar,
partindo do “racional para o real” baseando-me em muitos referenciais tedricos e por docéncia
no mesmo — que insiste em trazer paras as discussdes em sala de aula, ndo importa o teor das
leituras e dos referenciais, os exemplos do cotidiano escolar, narrando o dia-a-dia da escola,
de uma forma tdo pragmatica e absoluta. Com essas narracdes, temos a suspeita de que mais

nada pode ser aprendido ou apreendido.

Para que professores possam ser aportados por uma nova epistemologia, serd
necessario também que os sistemas que regem a formacdo de seus formadores possam

igualmente abarcar-se nela, como sugere Bachelard, ndo se pode passar de um pensamento a

% Idem, pp. 36.41.150.



outro como num passe de magica. O aparato de um referencial teérico bem formulado € o
unico capaz de poder entender o real como explicacido da razdo, portanto capaz de ndo mais

aceitar os modelos de acumulacdo, de informag¢des divulgadas como conhecimento.

Com Bachelard e o seu «novo espirito cientifico» compreendemos que ndo hd como
separar a producdo do conhecimento das praticas pedagdgicas no cotidiano das escolas. Nao
ha nenhuma possibilidade de se instaurar um debate eficaz sobre os problemas pedagdgicos
da formacao escolar, sem considerar os posicionamentos sobre a problemética da producao do
conhecimento. Bachelard sinaliza na direcio de uma pedagogia oriunda do aprendizado
pedagodgicos da racionalidade cientifica. Por isso mesmo Bachelard pode ser compreendido e
divulgado como um filésofo da educacgdo, ainda que este ndo tenha sido o seu intento, mas
talvez se sentiria lisonjeado, pois sua existéncia também carrega a marca da docéncia, uma
docéncia que se diferiu de tantas outras exatamente por seu desejo de romper com os modelos

educativos preexistentes em sua época.

Diante disso € relevante apontar suas concep¢des como reveladoras de uma pedagogia
critica, pois sem essa o conhecimento estd condenado ao esgotamento da postura de um
mundo linear e de pensamento restritos. Bachelard anuncia uma critica constante e nao
meramente circunstancial; ndo se importa de colocar em risco suas préprias construcdes. E
neste movimento que ‘‘julga” e “retifica” as verdades j4 estabelecidas, que se alicerca a
pedagogia da racionalidade cientifica, que poderd ser fecunda ao sistema educacional

brasileiro e, conseqiientemente, a formagao dos futuros pesquisadores.

Bachelard postulou-nos que uma pedagogia pensante de rupturas com os modelos
preexistentes nao poderia ser de outra forma sendo uma pedagogia estruturada na exigéncia de
demonstrar o cardter aberto e, a0 mesmo tempo, rigoroso da racionalidade cientifica
contemporanea. Uma pedagogia que colabore definitivamente, através do ‘“novo espirito
cientifico” para avangar no “sentido inverso do dogmatismo do racionalismo sucinto” para um
racionalismo cientifico, capaz de exercer pedagogicamente o método da critica, do erro, da
discussdo e da retificagdo, sem que com isso sinta-se ou deixe-se banalizar ou se relativizar.
Tal Pedagogia, numa dialética que transcende a si mesma, apontaria o progresso cientifico
como a arrancada para a construcdo de verdades maiores, entendendo que progredir €
substituir verdades menores por verdades maiores, mais gerais e mais claras. Compreendendo
que o tempo da ciéncia estd submetido 4 dindmica do crescimento num movimentar-se que se
faz pelas rupturas com as verdades pré-estabelecidas e pela superacdo dos obstdculos

epistemologicos.



Nao podemos deixar de apontar a idéia de que ndo € suficiente para tornar-se
pesquisador estar ligado a um programa de pds-graduagdo, ainda que esta seja, como ja
vimos, a tradicdo em nossa Histdria da Pesquisa. Ser pesquisador, além de ser uma condi¢do
que transcende a burocracia, é poder “olhar o complexo no simples” e nao simplificar o

complexo como muitas vezes acontece na pesquisa-agao.

O discurso sobre a questdo cientifica no ocidente vem avancando nas ultimas duas
décadas. Muita andlise sobre a urgéncia da “alfabetizacdo cientifica” tem sido tracada e vem
delineando uma nova histéria da “histéria da ci€ncia e da pesquisa”. O ensino de ciéncias
aproxima o interesse dos estudantes das ci€ncias. Neste contexto, estudar ci€ncias extrapolaria
a idéia de estudar formulas e receitas acabadas ou mensuradas, como também redimensionaria
a veiculacdo de conceitos descontextualizados e mortificados pela tradicdo da lingua e da
etimologia. O que seria, entdo, estudar ciéncias? Seria a possibilidade da criacdo e da
recriacdo dos fendmenos da prépria condi¢do da vivéncia humana: a criagdo propriamente
dita. Criagdo que ndo ignora o ja criado, desvelado, descoberto, comprovado, mas que se

motiva pela possibilidade de continuar criando e revalidando os conceitos.

A crenca na educagdo cientifica e na possibilidade de que esta pode avangar a cada
dia, tém sido a motiva¢do de muitos autores. A ciéncia, nos diversos niveis e segmentos do
ensino, para esses autores nao pode estar estanque em duas dimensdes: a aprendizagem da
ciéncia e a aprendizagem sobre ciéncias. Aqui cabe a idéia de uma fusdo, porque ndo dizer
uma simbiose perfeita das duas acdes de aprendizagem. Fugir a qualquer custa desta

dicotomia s6 vem favorecer o intento desses autores.

A questdo da produgdo do conhecimento tem levantado vérias hipéteses ao longo dos
tempos. Nesta questdo, quero entender que a aprendizagem da ciéncia € alvo relevante nesta
discussdo acerca da producdo e legitimacdo do conhecimento cientifico®. Como estd
explicito até aqui, € esta preocupacdo com este «conhecimento cientifico», ou melhor, a
preocupacido com o «novo espirito cientifico» que geraria tal conhecimento, é a marca no
pensamento de Bachelard, e o que nos interessa apresentar como contraponto para que
vejamos a Pesquisa em Educacdo no Brasil de forma também mais cientifica. Quando

Bachelard afirma:

O ensino dos resultados da ciéncia nunca é um ensino cientifico. Se ndo for explicada
a linha de produgdo espiritual que levou ao resultado, pode-se ter a certeza de que o
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aluno vai associar o resultado a suas imagens mais conhecidas. E preciso “que ele

2 3
compreenda”. S6 se consegue guardar o que se compreende®'.

Assim Bachelard traduz tal preocupacio do processo dualista em que se processa a
suposta aprendizagem das ci€ncias no processo de ensino-aprendizagem escolar. Uma leitura
imediata pode ser feita: a preocupacdo epistemoldgica, nao deveria ser compreendida de
forma estanques da representacdo do aprendido. Ambas completam-se, envolvem-se,
elucidam-se e legitimam-se. A ciéncia ndo pode somente ser compreendida como sua
representacdo: dados mensurados, conceitos imortalizados, descobertas reveladas ou
pesquisas divulgadas. A ciéncia ndo é sé seu resultado. Os resultados sdo, na verdade, os
frutos oriundos de um processo de reflexio epistemoldgica. Reflexdo que tem como objeto as
ciéncias investigadas em sua historicidade, isto é, a partir da constitui¢ao histérica de seus

conceitos, bem como quanto ao tipo de progresso que os caracteriza.

No que concerne a Pesquisa em Educacgdo, esta “reflexdo epistemoldgica” sempre foi
elemento problemético. Desde a amplitude de “ciéncia da educacdo” até as suas (possiveis)
relacOes com (outras) ciéncias:

Dilthey aponta para o duplo cariter da ciéncia da educagdo: é ciéncia que deve
propiciar conhecimento sobre a realidade educacional tal qual ela é e é ciéncia que
deve oferecer respostas orientadoras da acdo pedagdgica. (...) A partir desta duas
competéncias ocorreu a divisdo da ciéncia da educagdo em duas correntes distintas:
uma, representada por aqueles que julgam imprescindivel e prioritdrio normativo e,
outra, que se concentra sobre a factualidade dos fend6menos educacionais. A primeira,
nascida no interior da filosofia, percebe a educacdo como uma incumbéncia que
requer, por parte da teoria, a necessdria orientacido para seu proceder. A segunda, de
cardter empirico, parte dos pressupostos epistemoldgicos colocados pelas ciéncias
exatas e restringe a ciéncia da educagdo aos limites da factualidade como tnica forma

de preservar sua prerrogativa de cientificidade®.

Esta dupla possibilidade de compreensdo da “ciéncia da educag¢do” — ainda hoje
mantida aberta por aqueles que nido admitem o titulo de ciéncia a Educagdo — pode ser
percebida, embora ndo de forma explicita por dois outros fragmentos. Franco Cambi

apresenta uma visdo mais alargada, em especial acerca do papel da filosofia deste contexto:

A centralidade da especulagdo filoséfica como guia da pedagogia foi substituida no
pensamento contemporaneo pela centralidade da ciéncia, e de uma ciéncia auténoma,
cada vez mais autbnoma em relacéo a filosofia. (...) Podemos dizer que, desde os anos
60, pelo menos, a pedagogia tornou-se pesquisa educativa desenvolvida dentro das
ciéncias da educacdo e a qual ¢ delegada a tarefa de fixar modelos e estratégias de
formacdo. Todavia, o espago da filosofia ndo desapareceu absolutamente: redistribuiu-
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se, concentrou-se, especializou-se, mas permaneceu central até mesmo confirmou-se,
nos ultimos anos, como cada vez mais central. A ela é delegada a reflexdo em torno do
rigor epistémico da pedagogia, o seu autocontrole como discurso, e também a escolha-
decisdo de valores, de fins que devem inspirar toda a caracterizacdo da pedagogia ou

todo o seu trabalho de pesquisa dentro das ciéncias da educacdo’™.

Percebe-se ai uma apresentacdo quase contraditéria sobre o papel da ciéncia e da

filosofia na constituicdo do saber pedagdgico. Neste periodo, no Brasil, lembremos que

viviamos divididos, quanto a Pesquisa em Educagdo, entre a énfase aos problemas

sociologicos (até *64) e as questdes econdmicas. Mas o resultado final desta pesquisa pode ser

percebido nos temas investigados: «trés grupos de estudo detém as maiores porcentagens de

trabalhos: curriculo, ensino-aprendizagem, e andlises histérico-filoséficas» **. Anos mais

tarde, esta mesma questdo pode ser percebida, agora com cardter mais especifico a nossa

realidade:

Se de um lado, podemos constatar que todos os autores atribuem grande relevancia a
educacdo, sentimos de outro — sobretudo no contexto da academia onde ela aprece ao
lado de outras ciéncias como a sociologia, a psicologia, a politica, a economia, etc —,
que estd muito desprestigiada. (...) Nao seria o fato de a ciéncia da educagdo ainda
ndo ter conseguido demarcar bem os seus limites e sua especificidade em termo de
método e conteido, movimentando-se em terreno movedi¢o, amparada ora numa ora
noutra ciéncia vizinha, a razdo pela qual as ciéncias estabelecidas insistam em lhe
negar reconhecimento?**

Se esta realidade pode nos trazer incomodo o fato de a «educacdo ainda ndo ter

conseguido demarcar bem seus limites e sua especificidade» duas décadas apds as colocacdes

de Cambi, tamanha preocupagdo chegaria até nossos dias, no olhar investigativo de Maria

Célia:

. nfo obstante a busca em definir “contornos da especificidade da educa¢do como
objeto do conhecimento”, observa-se uma nitida dificuldade em estabelecer a
identidade da ‘“educacdo” como campo de produgdo de conhecimentos. Por isso
mesmo, importa-se das outras ciéncias e, até de outros contextos sociais, modelos

tedricos que sdo mais ou menos adaptados as andlises educacionais’*.

Bem sabemos a conseqii€éncia destas visitas as outras ciéncia: como aconteceu com

todas as Ciéncias Humanas, desde seu nascimento em fins do século XIX, a seguranca

necessdria para a pesquisa cientifica foi encontrada junto as Ciéncias Naturais! Por quanto

3 CAMBL, F. Histéria da Pedagogia. Sdo Paulo: UNESP, 1999. pp. 403-404.

¥ GATTI, B., (1987). Retrospectiva da pesquisa educacional no Brasil. Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos, n°. 68, p. 283.
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tempo ndo se replicou as metodologias e técnicas destas dreas nas Ciéncias Humanas? Por
quanto tempo se acreditou — com a intensa colaboragdo do Positivismo Comtiano e sua
vertente sociolégica nas mios de Emile Durkheim — que este era o tnico caminho seguro para
se fazer ciéncia? No ambito da pesquisa educacional ndo foi diferente. Ainda em fins da
década de ’90, Antonio Joaquim Severino vé esta situacdo como ameaca a autonomia da

Pesquisa em Educagdo:

... ndo é mais possivel querer conhecer o homem, servindo-se apenas de metodologia
da ciéncia tradicional. A pluralidade epistemoldgica possivel de metodologias no
ambito das ciéncias humanas compromete a unicidade metodoldgica da ciéncia. Assim
sendo, o conhecimento e a pesquisa no dmbito da educagdo, ndo podem ater-se
linearmente ao paradigma cientifico préprio das ciéncias naturais®’.

Se a ciéncia da educacdo nao deve copiar tais métodos das Ciéncias Naturais, de ainda
esmiucar sua especificiade até de outras Ciéncias Humanas — e aqui volta a celeuma, ainda
mais forte, acerca da Educacdo ser ciéncia ou ndao! — em nome de adquirir sua verdadeira

identidade:

A ciéncia da educagdo tem demandas diferentes da ciéncia cognitiva, ou da
Sociologia, embora destas necessite para tratar seus problemas. Porém, ndo podem
confundir-se. Educacdo € drea de conhecimento e drea profissional, um setor aplicado,

interdisciplinar, e o conhecimento que produz, ou deveria produzir, diz respeito a
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questdes de intervengio intencional no &mbito da socializagio™*.

Bernardete Gatti traz a tona uma questdo que me obriga a retornar as afirmacdes de
Boaventura de Souza Santos; na verdade, uma destas afirmacdes sobre o paradigma
bachelardiano: «tende a reduzir (...) o rigor do conhecimento ao rigor matematico do
conhecimento do que resulta a desqualificagdo (cognitiva e social) das qualidades que dado
sentido 4 vida pritica ou, pelo menos, do que nelas ndao ¢é redutivel»>*. Omitido
intencionalmente quando discutido acima, este fragmento de Boaventura pode trazer, de fato,
um questionamento relevante frente a presenca de Bachelard, e seu «paradigma», nas
Ciéncias Humanas, e em especial na Pesquisa em Educacdo. Ao afirmar que o modelo
matemadtico seria respaldo para a constituicdo do verdadeiro conhecimento cientifico, estaria
Bachelard — veemente combatendo do empirismo — assumindo-se positivista no tocante a

metodologia que as Ciéncias Humanas deveria utilizar? Ou, afirmado de forma mais

coerente, estariamos propondo que a aproximacdo de Bachelard das Ciéncias Humanas as

7 SEVERINO, A. A pesquisa em educacio: questdes epistemolégicas. I Congresso de Ciéncias da Educagdo.
Sao Paulo (Araraquara). 19 — 21 de Outubro de 1997. pp. 06-07. [Comunicacdo Oral]

8 GATTL, B. A construcdo da pesquisa em educacdo no Brasil. Brasilia: Editora Plano, 2002. p. 61.
) SANTOS, B. Introdugdo a uma ciéncia pés-moderna. Rio de Janeiro: Graal, 1989. p.34.



recolocaria sob o estatuto das Ciéncias Naturais? Devo confessar que ndo esperava chegar a
este impasse; chegado, prefiro remeté-lo para as conclusdes desta investigacdo. Porém, nao
sem antes deixar marcada uma esperanca de que a Educacdo tenha condi¢cdes — como
afirmado por Gatti, e agora confirmado por Antonio Joaquim Severino — de assumir sua
identidade e autonomia, contribuindo efetivamente para que o conhecimento cientifico seja

instrumento de avanco académico e tecnolégico, mas principalmente, humano:

Conhecer, fazer ciéncia na esfera dos fendmenos educacionais, € diferente ndo apenas
do fazer ciéncia no Ambito das ci€ncias naturais, mas também daquele no dmbito das
ciéncias humanas. (...) Na verdade, estabelecer um estauto de cientificidade para o
conhecimento no campo educacional impde a exigéncia de uma profunda
reconceituagdo de ciéncia. E o motivo fundamental € o cariter pratico da educagdo, ou
seja, ela € uma pritica intencionada. Sua existéncia, sua realidade, sua

substancialidade se constituem exatamente por essa condi¢do de ser uma agdo de

intervencdo social que constréi os sujeitos humanos®.

Como pudemos analisar ao longo dessa reflexdo, a questdo da pesquisa no Brasil tem
uma trajetdria tracejada por «obstaculos epistemoldgicos» que ainda estdo por ser superados.
E sabido, através do referencial de Bachelard como mesmo de outros autores aqui
apresentados, que a pesquisa no Brasil, grosso modo, vem ao logo de seu processo
enfrentando crises que, quando identificadas, sequer aproximam-se da reflexdo proposta na
«pedagogia do erro» como postula Bachelard. Ao contrdrio, muitas vezes tais crises acabam
sucateando-a em sua condicdo primeira: fazer avancar a histéria do conhecimento pelo
préprio conhecimento. Dessa forma, ndo consegue dar conta de conferir a Universidade — vale
insistir: no Brasil, lécus da investigacdo cientifica — e as pesquisas por ela difundida, um
papel relevante e definitivo para a conquistas de ambito académico bem como buscar manter

também a relevancia para o contexto politico-sécio-econdmico do Brasil.

Sem assumir este papel, a pesquisa se desqualifica e se suicida em suas apropriagdes.
Esta ndo € uma acdo isolada — pelo menos assim ndo deveria ser — pois envolve intervencoes
sociais, relagdes humanas, contextos politico-sociais. Enfim, ndo sdo apenas objetivadas tendo
como fim a elaboracdo de monografias, dissertacdes e teses desconectadas da acdo humana.
Nao tenho divida que aqui também estd incluida minha prépria condi¢cao, como professor,
aluno de pds-graduacao — portanto, dentro de todo o contexto em que se insere a Historia da
Pesquisa em Educacdo no pais — e pesquisador: também corro o risco desta possivel

desqualificacdo. E o fato de levantar tais questdes e/ou resultados ndo me isenta de tal risco!

0 SEVERINO, A. A pesquisa em educacio: questdes epistemolégicas. I Congresso de Ciéncias da Educagio.
Sao Paulo (Araraquara). 19 — 21 de Outubro de 1997. p. 07. [Comunicagdo Oral]



O resultado da pesquisa, assim, ndo pode ser compreendido pelo pesquisador como um
suporte Unico para o entendimento do fendmeno explicado. O pesquisador deve compreender
que a investigagdo, seja ela de qualquer natureza, com de qualquer autoria, deve estar aberta a
andlise critica e ao questionamento da critica, exercitando nessa «dialética o erro», como
previu Bachelard, como possibilidade de avango e de superacdo dos obstaculos, que por ele

sdo desvelados.

O modelo de pesquisa tem delegado ao pesquisador uma atitude de passividade diante
da relacdo sujeito/objeto. Por uma série de razdes — muitas delas fora do alcance de
deliberagdo do pesquisador — este pesquisador costuma apresentar-se como aquele que ird
tentar “encontrar algo” que ja estd dado em algum lugar sem que tenha com esse processo
uma intervencdo, uma relagdo. A pesquisa ndo é apenas um recolhimento de novas
informacdes, ela € o projeto pelo qual se pode intervir no real a partir do suporte da
racionalidade. A visdo quantitativa fechada pelo rigor de determinadas metodologias mantém

os projetos de pesquisas balizados pela «racionalidade técnica» deixando de possibilitar a

«racionalidade critica».

Para que a «racionalidade critica» se estabeleca serd necessdrio que também se
estabeleca uma nova cultura para a pesquisa no Brasil. Pesquisar deve ser compreendido
como uma acao inerente a condi¢do humana e que portanto deve ser amplamente incentivado,
alargado pelas praticas educativas, principalmente as escolares, como ja abordamos os

motivos.

Retornando a Bachelard, cabe dizer que nao € possivel conceber a idéia de pesquisa se
ndo existe ai um transito dialético entre o racionalismo e o realismo, compreendendo, dessa
forma que nem um nem o outro, sdo capazes, sozinhos de responder absolutamente sobre os
resultados da investigacdo. A dialética se responsabilizara de extrair de um e do outro, o que
for essencial a constru¢cdo do «real cientifico», fazendo com que a pesquisa cumpra o seu
papel: avancar o conhecimento, sem estagnar-se nele! Ndao concebendo também instru¢des
fechadas de um racionalismo ferrenho tampouco instru¢des de um realismo intransigente que
aceita as explicagdes das simplificacdes imediatas. Talvez este seja um dos grandes perigos
para a pesquisa contemporanea: julgar apenas pela égide da experiéncia o objeto investigado!
Voltando a Bachelard, gostaria de concluir com aquilo que penso ser um grande desafio —

sendo o maior deles — para a Pesquisa em Educa¢cdo em nosso pais: para que haja verdadeiro



conhecimento cientifico, hd «necessidade da experiéncia percebida pela teoria antes de ser
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descoberta pela observalg;alo»35 .
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CONCLUSAO

A existéncia de livros diddticos com erros de informagdo e a distdncia do conteiido ministrado em sala de aula
com a realidade dos estudantes sdo duas possiveis causas da deficiéncia
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do aprendizado em ciéncias nas escolas brasileiras

Na busca de sentido sobre o universo e sobre si mesmo, 0 homem serviu-se ao longo
da histéria ndo apenas da razdo, mas também da imaginacdo. A partir de determinado
momento, entretanto, a razdo parecer ter prevalecido sobra a imagina¢do na busca do
conhecimento. A ciéncia, que em sua origem e ao longo de seu desenvolvimento pretendeu-se
totalmente racional, tornou-se imprescindivel na interpretacio dos fendmenos que nos

cercam.

Em obra intitulada “uma nova histoéria do tempo”, o notével fisico Stephen Hawking
observa que na antiguidade os homens buscaram, com grande esforco, entender o universo,
mesmo nio podendo contar com os instrumentos poderosos — mentais e técnicos — que temos
hoje: a matemadtica, o método cientifico e as ferramentas tecnoldgicas. Contudo, mesmo hoje,
quantas questdes podemos responder com certeza absoluta? — ou sobre quantos assuntos
podemos teorizar de forma definitiva? Segundo Hawking, é perfeitamente possivel que
algum dia, nossas mais consistentes respostas cientificas possam parecer ébvias demais ou,

talvez, absurdas ou ingé€nuas.

Os que pretendem extrair das atividades filos6ficas e cientificas contemporaneas
respostas definitivas sobre as mais diversas questdes, inclusive as epistemoldgicas, sentir-se-
iam mais confortdveis se abandonassem o ambito das investigagdes cientificas e filosoficas.
Perece improvavel que possamos, mesmo no futuro, produzir explicacdes exaustivas sobre as

possibilidades do conhecimento humano. Filosofar serd, também no ambito da ciéncia,

32 A conclusdo é da bidloga Andréa Ribeiro dos Santos, em dissertacio de mestrado apresentada no Instituto
Oswaldo Cruz (IOC), unidade da Fundacdo Oswaldo Cruz (Fiocruz), no Rio de Janeiro. O trabalho foi orientado
pelo entomologista Anthony Erico Guimares.
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sempre necessario. Como observou Cassirer: «A natureza € inesgotavel — sempre nos colocara
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problemas novos e inesperados»”"".

Nenhuma reflexdo filosofica pode ser tomada como definitiva. Nenhuma teoria
cientifica é absoluta. Nossa existéncia ndo € definitiva e absoluta. Tanto ciéncia quanto
filosofia dedicam-se a resolver questdes historicamente situadas, a0 mesmo tempo em que

lancam as bases para a elaboracao de novos problemas.

No dominio do pensamento filos6fico, o pensador francés Gaston Bachelard rejeita a
existéncia de verdades cientificas estdveis. De acordo com sua perspectiva, a refutacdo ou
mesmo a superacdo de uma teoria cientifica ndo a desqualifica, mas, ao contrdrio, ao ser
questionada, ela abre espagos fecundos para a evolucdo descontinua do conhecimento. Uma
narrativa mitica, por exemplo, ndo pode ter suas afirmagdes efetivamente comprovadas.
Portanto, sua constatagcdo, refutacdo ou mesmo superagdo, se esvazia de sentido. Sobre esse
aspecto, haveria uma separacdo instransponivel entre mito e razdo. Na narrativa mitica
encontramos, muitas vezes, a descricio de situacdes que dependem da acdo humana
mescladas a circunstancias diante das quais ele se encontra impotente. Essas conexdes e

desconexdes do mito acabam por possibilitar multiplas interpretagcdes.

Neste momento, permito-me cruzar como Bachelard, ciéncia e Poesia, razdo e
devaneio, navegando pela mitologia grega, através do mito de Dédalo, que encontro como
uma possibilidade de explicar o anseio bachelardiano pela necessidade de superacdo dos

obstaculos epistemoldgicos.

Assim, a figura do artista e inventor Dédalo, traduz um dos possiveis dramas do
cientista e também do fil6sofo. Dédalo construiu o famoso labirinto em Creta, no reinado de
Minos, com tamanha engenhosidade, que uma vez 1a dentro, ninguém seria capaz de
encontrar a saida. Construido a principio para abrigar o Minotauro, tornou-se posteriormente
instrumento de vinganga nas maos do rei Minos que, por razdes pessoais, aprisionou Dédalo
no labirinto com o seu filho Icaro. Dédalo vé-se incapaz de encontrar a saida em seu proprio
engenho. Entdo, apds muitas interrogacdes, fabrica asas para si e para seu filho, a quem
advertiu para que ndo se aproximasse muito do sol. Ambos fugiram através dos ares, mas
Icaro, negligenciando as adverténcias paternas, eleva-se demais. O sol derrete a cera de suas
asas e ele se precipita no mar. Apesar da tragédia Dédalo continua seu v6o. Uma belissima

leitura acerca deste mito nos € trazida por Nikos Kazantzakis:

33 CASSIRER, E. Ensaio sobre o homem. Sio Paulo: Martins Fontes, 1997. p. 337.



— Este lugar € tdo bonito — suspirou Charis — como deix4-lo!

— Todos os lugares sdo bonitos — disse fcaro —, por onde vocé for, encontrard belezas
novas. Ah! Se eu fosse livre, viajaria para conhecer o mundo inteiro e encher meus
olhos.

— Eu - respondeu Chéris —, eu queria ter uma casinha com um jardim onde pudesse
morar com meu pai e minha irma. (...) A felicidade € isto!

— Nao, ndo! Viajar, ver lugares novos e homens novos, ndo se prender a lugar algum, é
isto a felicidade. A alma do homem ndo é um molusco para ficar preso as rochas. E
um pdssaro que deseja voar™*

A figura de Dédalo traduz um dos possiveis dramas do cientista: prisioneiro de sua
propria criagdo vé-se obrigado a construir novo saber para fugir a condicdo anterior. Com
efeito, Dédalo livra a si mesmo e a seu filho, da condi¢do material que os aprisionava. Nao se
trata de um reflexo de ndés mesmos, mas de uma representacio que traduz certas
transformagdes e movimentos esperados — segundo Bachelard, necessérios — para a superagao
de uma condicao epistemoldgica limitada. Outra analogia: pensar a libertacao de Dédalo e de
[caro no Ambito da prudéncia necessdria para ndo derreter préximo ao sol, mas numa busca
equilibrada pelo saber fora de nosso alcance. Admitem-se os obstaculos, sofre-se com as
tensOes da dindmica do conhecimento e dos desafios que decorrem desse processo. O erro
maior, para além das intencOes de fcaro, é o conformismo com a facilidade, com as
generalizagdes faceis e estéreis. A fuga de Dédalo cobre o seguinte sentido: o abandono de
uma condicdo aprisionante (razdo explicativa) em favor de uma busca (susceptivel a

mudancas).

Dédalo morre e renasce em sua propria constru¢do. Seu instante de liberdade realiza-
se no sonho de seu filho Icaro. A queda de sue filho marca o cardter efémero dessa condi¢io
humana. Recusando qualquer pretensao interpretativa do mito, a analogia nos permite pensar
a aventura da razdo em seu aspecto intermindvel, inacabado. O recomecar incessante da razao
caracteriza a luta intermindvel, seja da filosofia, ou seja, da ciéncia, contra o adormecimento

do conhecimento, contra o “sono dogmaético”.

Sem pretender assumir uma perspectiva filoséfica arrogante, ou uma andlise cientifica
“pretensamente valida”, para condenar ou absolver a produgdo tedrica acerca da pesquisa em
educagdo no Brasil, buscou-se apenas rever teorias problematicas envolvendo teoria filoséfica
e pesquisa, examinando os caminhos, as contradi¢des e, porque ndo dizer, os desencontros
que se entrelagcando ou talvez, se ignorando mutuamente, desenvolveram-se nos momentos

histéricos aqui abordados.

3 KAZANTZAKIS, N. No paldcio do rei Minos. Sao Paulo: Circulo do Livro, 1988. pp. 97-98.



Ao longo do século XX, rompeu-se com muito do que se havia pensado em termos
epistemoldgicos até entdo e constituiram-se bases conceituais sobre as quais, COmo veremos,
se apoia a filosofia da ciéncia contemporanea. A filosofia da ciéncia de Bachelard acompanha,
pois, as grandes transformacdes cientificas que ocorreram no século XX. Valorizando
progressivamente a ruptura com a crenca na infabilidade humana de conhecer e intervir na
realidade em si, a producdo filoséfica desse periodo torna-se audaciosa e critica em relagdo 4
visdo classica da ciéncia, sobretudo no que diz respeito s referéncias tedricas do racionalismo

e do empirismo. No século XX, a ciéncia consolida sua posi¢ao de destaque:

Nao existe nenhum segundo poder no nosso mundo moderno, que possa ser
comparado ao do pensamento cientifico. Este € proclamado como dpice e a

consumacdo de todas as nossas atividades humanas, o tltimo capitulo da histéria do
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género humano e o tema mais importante de uma filosofia do homem™".

Com uma vigorosa reflexdo filoséfica, Bachelard conseguiu expressar as revolugdes
cientificas de seu tempo, observando que a ci€ncia de seu tempo estava vivendo um “novo
espirito cientifico” que sé poderia ser compreendido por uma epistemologia que lhe fosse

adequada. Nesse contexto, a imaginac¢do foi subjugada pela razdo cientifica.

No plano epistemoldgico, a imaginacdo para Bachelard € um obsticulo para o
conhecimento cientifico. No novo espirito cientifico a ciéncia se reformula através de
rupturas, em contraposi¢do a idéia do continuismo do conhecimento cientifico. Bachelard
instaura um novo caminho, ndo reduzido a razdo ou a experiéncia. Todo conhecimento que se
pretende estdvel constitui obstidculo para o pensamento cientifico, que é produzido,
essencialmente através de rupturas. Todavia, a filosofia de Bachelard ndao se ocupa apenas
com a epistemologia, mas também com a poética que, a rigor merece ser estudada e abordada.
Percebemos, entretanto, que o carater de obstdculo epistemoldgico atribuido a imaginagdo,
perpassa a problemdtica cientifica e poética, nao devendo ser ignorado. Entretanto,
entendemos que ao abordd-lo em uma diferente fase de producdo intelectual, Bachelard
fornece um quadro reflexivo que extrapola amplamente o objeto de estudo privilegiado neste

trabalho.

As duas abordagens mais marcantes sobre a imaginacdo no século XX foram a
Psicandlise e a Fenomenologia da Imaginacdo de Sartre. Influenciado por ambas, Bachelard
manterd uma distancia critica através do seu conceito de imagina¢do material. A imaginagdo

(material) da qual pretendemos lancar mao ndo é a de cunho reprodutora, evocativa que
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dependem da memoria ou somente das sensagdes, mas a dimensdo da imaginacao produtora,
criadora, simbolizante e poetificante, que se retifica e dd origens a novas imagens. Bachelard
ao projetar uma nova possibilidade de imaginacdo, afirma que: «A psicandlise nascida em
meio burgués, negligencia muito freqiientemente o aspecto realista, o aspecto materialista
da vontade humana. O trabalho sobre os objetos, contra a matéria, ndo permite que nos
enganemos a respeito de nossas proprias forgas>>356. Percebemos aqui suas duras criticas a
psicandlise. Ainda que Bachelard pudesse compreender a importincia do pensamento de
Sartre sobre a imaginacdo, também a ele dirige criticas por sua visdo arraigada no
cartesianismo e apregoar uma fenomenologia que tem para o olhar um lugar de exaltacdo e
magnitude, assim como por sua rejeicao ao romantismo por sua valoriza¢io extrema 4 forca
criadora. Aqui uma condenagdo de Bachelard sobre o vicio da ocularidade que alimenta a
percepg¢ao visual como a for¢a motriz do processo criador em detrimentos sobre os demais
sentidos, concepcdo predominante na Filosofia Ocidental. E pela imaginacio material que
podemos intervir ativamente no mundo com uma agao modificadora, propria do homem. quer
dizer. Por esta necessidade de penetracdo que, «para além das seducdes da imaginacao das
formas, vai pensar a matéria, sonhar a matéria, viver na matéria, ou entdo — o que da no

mesmo — materializar o imagindrio»™" .

Também chamamos a aten¢d@o para a necessidade de se fazer uma ruptura com a visao
ocularista que divulgou e manteve por muito a idéia de que a visdao € a condicdo do
pensamento. Pensar pelo que se vé, eis um ponto para ruptura que Bachelard propde ao

encontrar-se com sua dimensao noturna.

Em sua fase identificada como “noturna” Bachelard nega uma posi¢do inferior ou
secunddria da imaginacdo em relacdo 4 percepcdo sensivel, sugerindo um caminho da
imaginacdo em dire¢ao ao real. Essa sugestdao amplia as possibilidades de pensar as imagens
literarias, por exemplo, como um espago privilegiado para a emergéncia de “novos sentidos”.
Trata-se de um processo de ruptura, também no ambito da poética: assim como o cientista
deve repensar seu conhecimento questionando seus saberes consolidados historicamente, o
poeta deve ampliar suas perspectivas através de uma imaginacdo aberta e dindmica:

«Bachelard propde, em sua epistemologia e em sua poética, um conceito de base: o de

336 BACHELARD, G. A terra e o devaneio da vontade. Sao Paulo: Martins Fontes, 2001. p. 28.
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ruptura. Esta indica que o filésofo procura trabalhar com cortes epistemoldgicos e diferengas

L 358
poéticas»",

Os universos da epistemologia (Bachelard diurno) e da poética (Bachelard noturno)
s30, a0 mesmo tempo, contrarios e complementares. A imagem poética também é, portanto,
criadora de pensamento. Dessa forma, podemos identificar uma aproximacao entre o trabalho
do cientista e a producdo artistica. Nos dois casos € necessdria uma flexibilidade, uma
abertura para ir além do conhecido, do imediato, e assumir os riscos da ruptura. Para tanto, a
imaginagdo se torna indispensavel. A imaginacdo possibilita a supera¢do do imediato, do que

costuma se apresentar aos sentidos como “aquilo que realmente €. Assim, um dos sentidos da

imaginacao € a criagao.

Assim, é compreensivel que seja em funcdo do cardter descontinuo, do poder criador
da imaginacdo, que Bachelard ndo tenha ignorado sua “fun¢do” e importancia em um segundo
momento de sua producdo filoséfica. A ruptura, a descontinuidade, a criacdo, nos permite
pensar que a pesquisa cientifica estaria mergulhada também num campo capaz de interagir
com a poética, incluindo reflexdes e interacOes entre esses dois universos distintos, mas nao
indissocidveis.

Convém observar que ndo haveria ruptura, se alguma producdo tedrica ja ndo
houvesse sido constituida. Nao teriamos producdo cientifica se estivéssemos condenados, a
todo instante, a romper com as teorias ja consolidadas. Portanto, ndo se trata a qualquer custo
(romper por romper, romper por que € imperativo romper), mas da possibilidade de imaginar
uma nova abordagem tedrica, capaz de considerar os limites das abordagens anteriores e a
criacdo de outras possibilidades. Se, na concep¢do de Bachelard, o conhecimento cientifico é
convidado a recomecar incessantemente, a imaginacdo tem o poder de inaugurar. Nesse
contexto o homem se apresenta como o “criador”, tanto no ambito cientifico quanto no
poético, fortalecendo o ideal de uma reflexdo filos6fica em luta permanente contra o seu

proprio fechamento.

Opera-se, entdo, na filosofia de Bachelard uma interessante inversdo: a imaginacao,
que em sua fase, “diurna” significava algo que o cientista deveria afastar, assume agora um
status positivo e benéfico. No dinamismo da abertura e da ruptura, epistemologia e poética se

complementam.
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A partir daqui registrar as primeiras premissas conclusivas desse trabalho que se
organizou a partir da dimensdo “diurna” de Bachelard. Uma dimensdo imbuida da
objetividade do conhecimento cientifico que se estabelece pelo rompimento dos obstdculos
epistemologicos para que se estabeleca e se desenvolva uma mentalidade verdadeiramente
cientifica. No entanto, pela narrativa acima apresentada, e ao entrar nessas referidas premissas
conclusivas dessa pesquisas — compreendendo, no entanto, que a mesma nao se basta em si,
nem tampouco se conclui, pois isso deporia contra a idéia que permeou toda tese — foi
inevitdvel uma inser¢ao na dimensao “noturna” de Bachelard, como j4 foi citado, permitindo-
me o transito dialético entre ci€ncia e poesia, razdo e devaneio. Reportando-me mais uma vez
ao mito de Dédalo para mais algumas consideracdes pertinentes neste momento da reflexdo.
Dédalo pode ser referenciado como um exemplo dessa ruptura proposta por Bachelard, pois
em sua condicao de prisioneiro do labirinto, supera a si mesmo e a sua criacdo. Vai além do ja
pensado, projetado e executado por ele mesmo. Constréi asas de cera e abandona nessa
facanha a idéia a priori: “construir um labirinto que dele ninguém e nada pudessem sair” e
passa a engendrar uma nova possibilidade, ndo de uma simples descoberta, mas de

“imaginacgao criadora”.

O mito de Dédalo nos langa a uma possibilidade que parece se renovar no
século XX com o pensamento bachelardiano: “sair do labirinto construido pelas ciéncias
positivistas”. Neste sentido, j4 cabe mais aos cientistas/pesquisadores elucidarem a tradi¢dao
cientifica, mas romperem com elas, interrogé-las, provocar mudang¢as nao apenas langar um
olhar critico sobre as mesmas. Se olhar critico resolvesse, Dédalo ndo construiria asas, mas se
contentaria em reclamar sua triste sorte de ter sido aprisionado por sua prépria construcao. Eis
aqui a constatacdo de que o pensamento cientifico das tradi¢des precisa de superagdo de si
mesmo. Dédalo, antes de construir o labirinto para abrigar o minotauro, precisou debrucar-se
sobre formulacdes mentais, em indagacdes para que pudesse construir algo que cumprisse o
papel para o qual havia sido designado. Assim se fez! O labirinto ficou pronto! O Minotauro é
aprisionado. Dédalo se sente realizado, ao ver sua obra “acabada” e seu conhecimento
realizado. No entanto, essa completude e acabamento escondem sua propria fraqueza e
fragilidade, pois avancar em sua cientificidade significou se libertar do labirinto que até entao,
postulado por ele mesmo como uma condi¢do impensédvel. O que parecia impossivel: sair do
labirinto tornou-se uma interrogacdo que possibilitaria 0 rompimento: “como ndo ficar no
labirinto?”. Dédalo se retifica, refaz seu pensamento, rompe consigo mesmo e deixa o

labirinto para traz.



Trago, entdo, umas das grandes interrogagdes tanto comumente presente nas
investigacoes realizadas pelos varios caminhos tracados pela Pesquisa em Educacio, quanto
encontrada também no percurso desta presente pesquisa: o estatuto de cientificidade das
Ciéncias Humanas, ao preco do enquadramento aos modelos das Ciéncias Naturais.
Obviamente, este nunca foi o objetivo desta tese, mesmo porque nao havia qualquer indicio —
a mim — de que aqui chegariamos com o estudo de Bachelard. Como também ndo ha
condic¢des de se levar avante tal questionamento, com profundidade. Nao posso negar, enfim,
que a investigacdo chega a um ndé que necessita, a0 menos, mostrar possibilidade de
“desatagem”. Ou, se preferirmos, necessita-se de «asas para se fugir deste labirinto construido

com as proprias maos».

Bachelard, inegavelmente, aponta a matematica como possibilidade de compreensao
da realidade; mais, como condicdo para o desenvolvimento do novo espirito cientifico. Isso ja
fora apresentado nos dois capitulos anteriores. Porém, a questdo crucial é afirmar que este
modelo bachelardiano poderia contribuir como nossa investigacdao no ambito da Pesquisa em
Educagdo; assim, estariamos também né presos a esta linguagem: a matemadtica. Na verdade,
para Bachelard ela é muito mais que apenas linguagem! Em plena busca de autonomia
cientifica, como apontado tantas vezes no primeiro capitulo desta tese, estaria a pesquisa
educacional determinada a buscar cientificidade — outra vez! — nas Ciéncias da Natureza; mais

especificamente, no formalismo matematico?

Talvez uma brecha de reflexdo nos venha através de um olhar mais cuidadoso acerca
da matematica de Bachelard. Da mesma forma que ndao podemos entender o conceito de
pensamento indutivo em Bachelard, como no sentido cléssico aristotélico, também o conceito
de Matematica terd suas especificidades. Para ele, a Matematica estd longe de ser um
pensamento ‘“fechado”, mas ao contrario, € capaz de organizar as experiéncias reais,
permitindo condicdes sempre abertas para novas possibilidades de conhecimento. Ele critica o
«realismo matemdtico» que a prenderia sob amarras que impossibilitaria o verdadeiro
conhecimento cientifico, e a aproxima da estética: somentes os simbolos matematicos e

estéticos sao capazes de oferecer possibilidades sem limites ao conhecimento.

Esta nova abordagem da Matemadtica é tdo fundamental, que Bachelard afirma que a
Fisica e a Quimica devem desprender-se da «antigo modelo matematico», para adotarem esta

outra possibilidade de articulacdo entre o «racional e o real».

Mas seria esta brecha suficiente para afastar meu receio de sugerir — ainda que nao

intencionalmente, e muito menos por acordo — que nossa ciéncia educativa necessita de



parametros das Ciéncias Naturais para fundamentar-se como ciéncia? E de que a Pesquisa em
Educacao apenas aproveitar-se-ia de Bachelard se adotasse um modelo matematico (ainda que
desta nova Matematica)? Neste momento, ndo posso afirmar se hd suficiéncia ou ndo; mas

terei de assumi-lo como tal, em decorréncia do objetivo — e limite — desta investigacao.

Por isso, voltando a analogia de Dédalo, Bachelard concebe o processo descontinuo de
desenvolvimento do conhecimento cientifico, ndo compactua com a crenca na razao universal
(com o labirinto). Acredita na racionalidade objetivante, aquela que nos dard condi¢des de
livrar-nos do “realismo endurecido” e do “racionalismo dogmatizante” sem o perigo de
cairmos no ceticismo ou no relativismo. Neste sentido, somos encaminhados ao
entendimento, de que a ruptura pretendida por Bachelard, ndo € um aniquilamento da
importancia e da validade do que se construiu ao longo da histéria da humanidade no que
tange o conhecimento cientifico. Cada construcdo cumpriu o seu papel em seu determinado
contexto histérico, assim como o labirinto de Dédalo, mas ndo podemos e devemos nos
aprisionar nas concepcdes de que nada mais se tem para pensar, repensar e deliberar.
Podemos dizer que Bachelard nos convoca 4 exigéncia do cardter aberto e, a0 mesmo tempo

rigoroso da racionalidade cientifica contemporanea.

Nessa comparacdo do labirinto de Dédalo e os “labirintos das Ciéncias”, podemos
citar como um dos mais relevantes suportes desse trabalho, a idéia de que “a ci€ncia evoluida
€ uma ciéncia de rupturas”. Cabe a essa pesquisa ousar querer a contribui¢do de “aumentar as
verdades”. Verdades que para Bachelard devem ser parciais, incompletas, mais claras, mais

gerais e absorvidas por verdades maiores.

De certo, a interrogacdo acerca da contribuicdo que este trabalho possa trazer para a
realizacdo da proposta bachelardiana traz inquietudes, pois suas complexidades — frutos de
rupturas opcionais e estruturais — nao foram pontos facilitadores de seu processo de
formulacdo. No entanto, também nao posso deixar de dizer que esse foi um processo de
criagdo, pois precisei trilhar caminhos desconhecidos, retificar meus objetivos primeiros, ao
ingressar no Doutorado. Deparei-me com a possibilidade de contar com as incertezas como
referéncia, de ver os erros como instrumentos pedagdgicos e a entender que todo recomeco é

um novo olhar sobre o ja visto.

Ouso, novamente, afirmar que obra de Bachelard, por sua riqueza e seu cardter
desconcertante, cumpriu em mim, parcialmente, seus objetivos: abalou meu comodismo,
instigou-me e inaugurou em mim mesmo um novo espirito cientifico e que me fez perceber

que nesse recome¢o — aludindo aqui mais uma vez, minha trajetéria no Doutorado no



momento em que foi preciso mudar o foco de minha pesquisa e conseqiientemente todo ritual
académico em torno dela — ndo mais pude continuar refletindo, pensando ou produzindo
através de construcdes lineares elaboradas e vivenciadas por mim até entdo. Ao contrério, fui
apresentado a uma possibilidade totalmente nova, onde deveria partir sem pré-conceito, sem
verdades pré-estabelecidas, ja aqui anunciando, o que eu ainda ndo percebia, o postulado do

referencial desse trabalho: Bachelard.

Caberia, entdo, me perguntar, nessa tentativa de conclusdo, o que ficou dessa pesquisa
que possa ser relevante como contribuicdo para o mundo académico e para o avango da
pesquisa no Brasil? Diante de minha mesma interrogacdo devo dizer de antemao que foi
pretensdo apresentar um histérico auténtico sobre a Pesquisa em Educa¢do no Brasil, ndo
objetivando ser uma repeticio do ja formulado até aqui por vdrios autores, mas uma
reconstru¢do, uma releitura que pudesse colaborar com o avango da pesquisa sobre a Histéria
da Pesquisa em Educag¢do no Brasil. Preocupou-me, evidentemente, a “garimpagem” dos
dados, mas justifica-se essa op¢do pela necessidade de apresentar o cendrio histérico e a
concepcdo de pesquisa concebida até aqui. Uma ‘“garimpagem” que se objetiva na
possibilidade de apresentar as bases epistemoldgicas que sustentam o pensar e o fazer da

Pesquisa e de sua histéria em nosso pais.

ApOs essa panoramica sobre o cendrio da Pesquisa em educagdo no Brasil, deparei-me
com a necessidade de apresentar com a necessidade de apresentar as correntes filoséficas e
epistemologicas que marcaram o século XX, pois remeter-nos a histéria do século € afirmar
como Eric Hobsbawm: «Somos partes deste século e ele é parte de nés» . Portanto, a
histéria do século é a histéria da humanidade e é a histéria da ciéncia. E nesse contexto que

histérico que surgiu Bachelard, um dos grandes acontecimentos que constituem o século XX.

Apresentado Bachelard, no contexto do século XX, percebida foi a necessidade de
também poder transitar pela epistemologia de Bachelard promovendo-a como uma filosofia
de retificacOes. Escolher Bacehelard ndo foi tarefa facil e simples, mas drdua e complexa, pois
ainda sem o conhecimento de sua epistemologia, tive que romper preconceitos contra ele, pois
estava imbuido pela “paixao” por outras epistemologias que achava ser mis relevantes do que
a dele. Esse foi um dos pontos mais instigantes, ndo faltaram incomodos, dividas, angustias.
Eu estava diante de um “mero desconhecido” e que eu precisava, além de conhecé-lo e

compreende-lo, divulga-lo e defende-lo. Foi entdo, apds canalizados os conflitos, que pude
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olhar Bachelard e para a sua epistemologia como algo além de mim e além do caminho ja
percorrido por mim. Pude compreender que ele inaugura uma nova tradi¢do epistemoldgica e
que se caracteriza pelo seu cunho nao positivista radical. Sua idéia de progresso descontinuo
do conhecimento cientifico € sem divida a conducido de uma nova concepcao para a histéria
das ciéncias, que exigiram de mim uma critica recorrente, deixando de ser uma simples coleta

e dados e teorias cintificas.

E baseado nessa idéia que acredito ser esta uma grande contribui¢io bachelardiana
para o redimensionamento da pesquisa no Brasil. Cabe ainda dizer que Bachelard e sua
filosofia se fazem atual ao analisar as contradicdes das ciéncias e também dos
cientistas/pesquisadores, nao alocando a ci€ncia e seus efeitos como elementos abstratos e a-

historico.

Apd6s a compreensdao da epistemologia bachelardiana, apostei na possibilidade de
apresentar as contribui¢des de Bachelard para a Pesquisa em Educacdo no Brasil. Uma
apresentacdo que possibilitou trazer 4 tona o papel do pesquisador, dos programas de Pos-
Graduacgdo e do sistema educacional brasileiro. Uma apresentacdo que também serviu de
preludio de tornar Bachelard e sua epistemologia um vetor para as propostas e projetos de
redimensionamento da concepcdo sobre pesquisa no Brasil. Nessa tentativa de apreender o
“novo espirito cientifico” como “motor” que dinamizard a a¢do dos novos pesquisadores, a
constatacdo de que nossa luta deve comecar pela inauguragdo desse novo espirito cientifico,

para que uma vez inaugurado possa promover as rupturas necessarias.

Nesse momento também se fez indispensdvel um olhar sobre a pratica docente, um
olhar de interrogacdo, ndo necessariamente do outro, mas de minha mesma pratica. Aqui a
tentativa de poder divulgar que na epistemologia bachelardiana encontra-se um caminho
plausivel que subsidie o cotidiano escolar na ruptura com suas ‘“verdades absolutas” e visao
dogmatizante em seu olhar empirico sobre o real. Podendo inclusive, através das concepgdes
bachelardianas poder compreender a atividade cientifica como um esforco da acdo humana no

mundo.

Nesse ponto da reflexao, vi-me diante de uma questdo: como tem sido encarado o
ensino das ciéncias no cotidiano escolar? Qual a relevancia do ensino das ciéncias para o
sistema escolar? Bachelard, em sua obra intitulada “A formacdo do espirito cientifico” traz 4
tona a preocupag¢do com o ensino das ciéncias, pois “desconfia” que este nunca é um ensino
cientifico e alerta para a idéia de que o aluno nao associa os resultados das mesmas aos

motivos que levaram 4 formulacio de tais resultados. «E preciso que ele [aluno] compreenda.



S6 se consegue guardar o que se compreende»"*. O sistema escolar e suas praticas cotidianas
separam e distanciam a epistemologia das representacdes feitas dos resultados do processo de
ensino-aprendizagem. As ciéncias sdo ‘“transmitidas” por suas representacdo € ndo por suas

epistemologias.

Mais uma vez chego a um impasse que me trouxe esta pesquisa. Se ha pouco momento
eu percebi que ndo daria conta, pelo menos por enquanto, de responder ao risco positivista
que eu poderia estar trazendo a Pesquisa em Educacgdo, agora também ndo vejo condi¢des de
aprofundar tal tema: o ensino de ciéncias em nosso sistema educacional, em geral. Nao por
consideréd-lo irrelevante, € ébvio, mas porque penso ser necessiria uma outra investigagao,
com aprofundamentos e olhares que ndo me vejo competente de aqui fazé-lo. Como ja
afirmado anteriormente, esta tese, ao longo de seu processo de elaboracao, particularmente no
tocante as leituras dos textos cientificos, trouxe a mim interrogacdes que em nenhum
momento estiveram presentes quando da proposta inicial deste estudo. Além do pouco

interesse pessoal pelas coisas da ciéncia, somava-se a leitura apenas superficial de tais temas.

Porém, por necessidade de compreender melhor o modelo bachelardiano, foi preciso
investir — mesmo que de maneira ainda superficial — na busca da compreensao nao somente da
Histéria da Ciéncia (ou Histéria das Ciéncias, como ja afirmara Koyré), mas de uma
curiosidade pelo processo como se da seu aprendizado; e em especial, como se di sua
“ensinagem”. Percebi o quanto seria relevante buscar — na opinido e prética docente e discente
— a conceituacdo, metodologia, apreensdo das chamadas ciéncias. Se, de fato, como afirmou
tantas vezes Bachelard, nido seria necessario reformular todo o ensino, a fim de termos,
futuramente, verdadeira possibilidade de ter pesquisadores, no sentido de constituirem

conhecimento cientifico; ndo apenas estrangeiros as metodologias proprias da investigacao.

Percebi, portanto, que nao teria condi¢des de continuar tais questionamentos —
oriundos da leitura e confronto com o pensamento de Bachelard — sem estivesse perdendo o
rumo de minha pesquisa primeira. Mas que, sem duvida, ficaria a expectativa de que este tao
importante epistemdlogo pudesse contribuir com esta nova investigacdo. Muito
provavelmente, nao serd minha esta investigagao. Porém, ndo posso negar que este interesse
despertado no processo atual da pesquisa va parar por aqui; pelo menos serd fator de

interferéncia em minhas préximas opcdes de leitura. Na verdade, j4 esta sendo.

% BACHELARD, G. A formagio do espirito cientifico. Rio de Janeiro: Contraponto, 1996. p. 289.



Mas, apesar disto tudo, quero insistir: Bachelard pode ser compreendido como um
possivel suporte para as mudangas do cotidiano escolar! Certamente este cotidiano poderia ter
mais e melhores condi¢des de preparar os novos espiritos cientificos. Pesquisadores que ndo
nasceriam for¢cosamente das necessidades e regras academicistas, mas da vontade, do desejo,
da satisfacdo em pesquisar, de entender as origens dos resultados, suas premissas, € nao
apenas suas representacdoes. Uma pedagogia ou uma acdo docente e/ou pesquisante, entendida
pelo discurso bachelardiano, seria necessariamente uma agdo critica. Uma critica que coloca
em risco seus préprios fundamentos e que se retifica e prende com os erros. E inevitdvel aqui
levantar uma interrogagdo, na verdade ja tdo antiga quanto minhas interragag¢des iniciais em
minha vida profissional e/ou académica: qual o papel atribuido a teoria nas praticas docentes e
no cotidiano escolar? Ainda que com a sensacao de eterno retorno, pois assim apresentei esta
tese, quero colocar-me no labirinto, juntamente com Dédalo e Icaro, e com a analogia que este
mito possibilitou. Resta escolher com qual atitude decido — livremente? — igualar-me: pai ou
filho...

1

! s ~ 36 .
Por fim, tendo certeza das possibilidades sempre abertas que nossa reflexdo™ aqui

apresentada pode suscitar em outras novas e tdo valiosas reflexdes futuras, termino
convidando-nos a nos deixar seduzir pela poesia de Cecilia Meireles. Talvez, numa tentativa
de tocar um pouco, ainda que muito suavemente, em um outro Bachelard, que me parece

muito poder contribuir ainda com nossas indagacoes:

Neste Longo Exercicio de Alma...

Ciéncia, amor, sabedoria,
- tudo jaz muito longe, sempre...
(Imensamente fora do nosso alcance!)

Desmancha-se o atomo,

domina-se a lagrima,

vence-se 0 abismo:

- cai-se, porém, logo de brucos e de olhos fechados,
e é-se um pequeno segredo

sobre um grande segredo.

Tristes ainda seremos por muito tempo,
embora de uma nobre tristeza,

nds, os que o sol e a lua

todos os dias encontram,

no espelho do siléncio refletidos,

%! Nossa — com certeza! — porque volto a lembrar das palavras de Bachelard (Epigrafe, vi)!



neste longo exercicio de alma’®.

3%2 MEIRELES, C. Poesia Completa. Rio de Janeiro: Nova Aguilar, 1993. p.1083 [Grifo meu].
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