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RESUMO: O presente artigo reflete acerca dos caminhos que
percorre uma pesguisa desde a sua elaboracéo até se tornar aplicavel
no contexto escolar. As reflexdes referem-se ao modelo de pesquisa
piagetiano na construcdo do conhecimento, aplicado a criangas
portadoras de deficiéncia mental. Para tanto, foi necessario tragar
pontes entre alguns pesguisadores da psicologia genética e abrir
caminhos para a anadlise de sua aplicacdo em sala de aula. As quais
resultam em implicacGes metodol 6gicas na forma como a educacéo
€ aplicada pelas escolas, passando pela formacdo do professor para
entender como pesquisas em educacdo podem ser relevantes para o
progresso das rel ages entre ensino e aprendizagem.
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ABSTRACT: This article is about the paths a research project
follows from its elaboration until its application in a school context.
The reflections refer to the Piaget research model for the
construction of knowledge, applied to children with mental
handicaps. Connections are drawn from genetic psychology
research to open routes for the analysis of its application in the
classroom. This results in methodological implications for the way
that education is being applied to the schools, including teacher
training, to understand how research in education can be important
to growth in the relationship between teaching and learning.
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1 Introducado

Este artigo tem por objetivo refletir sobre os caminhos que uma pesquisa, sobre
intervencOes didéticas, percorre desde 0 seu inicio até ser sistematizada como uma técnica

ou um model o pedagdgico que possam ser aplicados na sala de aula.
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Sabe-se que, para uma correta interpretacdo de todos os caminhos possiveis que a
pesguisa poderia tomar, é necessario a mobilizacdo de um grande numero de categorias
para sustentar qualquer tipo de conclusdo que se encerra no assunto. Todavia, deve-se
esclarecer ao leitor que as idéas que permeiam e sustentam este trabalho séo apenas
reflexdes que tentardo uma aproximagdo dos movimentos que levam a pesquisa na direcéo
da sala de aula. E como este conhecimento é aceito ou rejeitado pelos professores.

O modelo que permitird tal aproximacdo pretende estabelecer pontes entre as
pesquisas de Jean Piaget com as de Barbel Inhelder, sua assistente, e como estas se
relacionam com a pesquisa de Emilia Ferreiro. Analisar-se-a ainda, como lzabel Neves
Ferreira sistematiza o resultado dessas pesquisas propondo um curriculo para criangas
portadoras de deficiéncia metal.

Paratal tatica, seraabordado um dos aspectos fundamentais do pensamento
humano: como se constréi 0 conhecimento em criangas normais € Como esse processo pode
ser utilizado na alfabetizacdo de portadores de necessidades educativas especias.

Ressalta-se que em nenhum momento este trabalho tem a pretenséo de responder
qual o caminho a seguir, e muito menos aprofundar os conhecimentos sobre as obras dos
pesguisadores acima citados, pois eles, apenas, servirdo como modelo que permitira fazer
reflexdes sobre as possibilidades que se apresentam para aqueles que desgjam ver o0s

resultados de sua pesquisa aplicados no ambiente escolar.

2 Estabelecendo pontes

Tentar estabelecer uma interconex&@o entre as pesquisas feitas por Jean Piaget e
Béarbel Inhelder ndo é umatarefa dificil, pois basta percorrermos a lista de obras de Piaget e
encontraremos inUmeras obras assinadas em conjunto por esses pesquisadores. Porém,
Inhelder também contribuiu significativamente para a evolucdo das teorias piagetianas
fazendo suas proprias pesquisas em areas onde as obras de seu mestre apresentavam
agumas lacunas, tais como microgénese do conhecimento e sobre o proprio
desenvolvimento das fungBes cognitivas. Uma prova dessa contribuicdo esta explicita na
afirmacdo do proprio Piaget prefaciando a obrade Inhelder, Bovet e Sinclair:



Numa palavra, B. Inhelder, H. Sinclair e M. Bovet parecem ter encontrado
e provado muito mais do que o pretendem pela sua modéstia, e o leitor,
certamente, associar-se-a ao prefaciador, para se felicitar do nimero de
contribuicBes instrutivas e muitas vezes inesperadas que nos entregam
hoje e que fazem progredir tanto a teoria da aprendizagem quanto a do
desenvolvimento cognitivo em geral. (INHELDER; BOVET;
SINCLAIR, 1977, p. 12)

Estabelecer uma ponte entre Jean Piaget e Emilia Ferreiro também se torna facil
quando se tem acesso a informacOes relativas a sua formacdo académica, tendo sido ela,
segundo Elias (2000, p. 166), “orientanda e colaboradora de Piaget”.

Dificil é construir uma ponte entre Barbel Inhelder e Emilia Ferreiro, mas esse
obstaculo pode ser superado quando verificamos que as pesquisas, tanto de uma como de
outra, se complementam e se configuram como uma continuacdo do pensamento
piagetiano, bastando, para isso, percorrer qualquer obra assinada por estas pesquisadoras
para se ver ainvocagdo constante as idéias do mestre que ambas tiveram em comum. Um
exemplo pode ser conferido na citacéo de Ferreiro (2001, p. 43), “Utilizamos o marco da
teoria psicogenética de Piaget para compreender 0s processos de construcdo do
conhecimento no caso particular da linguagem escrita’, comparada com a de Inhelder;
Bovet; Sinclair (1977, p. 13):

Poder-se-ia perguntar se, no quadro dessa concepcdo da génese dos
conhecimentos, ha lugar para os estudos de aprendizagem. N&o hesitamos
em pensar que ndo somente elas sdo compativeis com a teoria genética,
mas ainda que permitem sair desse impasse onde se encontram atual mente
as teorias de aprendizagem das fungdes cognitivas.

Confrontando essas duas citagOes, pode-se dizer que ambas apontam para um
caminho em comum gue é como se da o processo de aprendizagem e, consequientemente, a
apropriacd0 do conhecimento. Esses dois conceitos sO podem fazer sentido quando
entendemos que a construcdo dos mecanismos de raciocinio “ depende de acles
concretamente realizadas, desde o periodo do desenvolvimento dainteligéncia préatica até a
boa parte do desenvolvimento dainteligénciaverbal ou refletida’ . (SEBER, 1997, p. 200).

A figura 1 representa um esquema de como pode-se ver as interacbes dos
pesquisadores gque tratam sobre psicologia genética e como suas pesguisas se relacionam,

gerando um fluxo que a direciona para o contexto escolar.



Figura 1 - Esquema da Pesquisa
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Ao encerrar as reflexfes sobre as pontes construidas no ambito das pesquisas,

propde-se uma reflexdo sobre como se candiza para 0 contexto escolar, mais



especificamente a sala de aula, 0 resultado de pesguisas que envolvem variaveis
normal mente mani puladas em um ambiente controlado, pois em geral elas ndo sdo frutos de
experiéncias docentes, mas, sim de pesquisadores presos a rigidez do mundo académico
gue desconhece a realidade daquele que desempenha o principal papel na construcdo do

conhecimento pelo auno, o professor.

3 Saladeaulaou laboratoério de experiéncias?

O desenvolvimento cognitivo sob a ética das pesquisas realizadas por Piaget e seus
colaboradores, em especial os mencionados neste artigo, se processa “dinamicamente na
crianga admitindo uma participagdo ativa do conhecimento e do pensamento na construgéo
e diferenciagdo das estruturas da consciéncia’ (FERREIRA, 1993, p.24). Nessa
perspectiva, herdamos um organismo propicio para o aparecimento das estruturas mentais.
Tais estruturas sdo compostas por estruturas bioldgicas e neurolégicas. As sucessivas
reorganizacdes das construgoes feitas pelas estruturas mentais acontecem conforme evolui
0 processo de maturacdo biol 6gica combinadas com as interacdes e agles as quais a crianca
€ submetida no decorrer de sua existéncia, sempre que entra em contato com objetos e com
0 Seu meio social.

Porém, esse ndo € o Unico conceito aceito sobre o desenvolvimento cognitivo, ha
véarias vertentes decorrentes de grupos gque colocam a razdo como principa forma de obter
0 conhecimento, denominados de racionalistas. Outros afirmam gue o conhecimento vem
primeiramente através de uma informacdo sensorial, os chamados empiristas. Poderiamos
enumerar varias outras correntes que defendem os mais diversos modelos, técnicas e
métodos pedagogicos. Porém, deve-se ter presente qual é a contribuicdo que essas
pesquisas propiciam aqueles que tém a tarefa de conduzir e de dar condi¢des para que o
aluno possa efetivamente desenvolver e construir 0 seu conhecimento.

O proprio professor deve desenvolver suas estruturas mentais e adaptar-se ao
problemético mundo do qual provém todo o seu conhecimento. Esse fato implica na
reflexdo sobre como as informagtes referentes as teorias da aprendizagem explicam o
processo da construcdo dos conhecimentos nos alunos. E se sb estas informacfes sdo

suficientes para provocar no professor uma atitude de mudanca na sua prética pedagogica.



Afirma Piaget (apud SEBER, 1997, p.60) “O conhecimento, entdo, na sua origem,
ndo vem dos objetos nem dos sujeitos, mas das interacfes - iniciamente indissociaveis -
entre 0 sujeito e esses objetos’. Se substituirmos o sujeito pelo professor em questdo, como
ele pode adotar uma postura diferente daquela do meio em que ele adquiriu o
conhecimento? Se a pratica sugerida ao professor € diferente daquela na qua ele foi
formado, ndo estaria ele negando o seu proprio conhecimento? E ao negar o que ele
conhece, como pode aceitar um outro conhecimento no qual ele apenas tem informacoes e
ndo vivéncia direta? Nao se estaria induzindo esse professor a fazer experiéncias com seus
alunos, transformando a sala de aula em um laboratério? E se assim fosse, teria o professor
condicOes de interpretar as multiplas variaveis que se apresentariam como problemas a
serem solucionados?

Esses s80 apenas aguns gquestionamentos que surgem quando se quer refletir sobre
0s caminhos que uma pesquisa percorre até chegar a uma sala de aula. Numa tentativa de
elucidar as questdes levantadas acima ou pelo menos verificar se ha realmente algum
caminho a seguir abordaremos no proximo tépico uma proposta curricular baseada na
perspectiva piagetiana.

4 Abrindo caminhos

As idéias expressas nesse topico sdo reflexdes sobre a proposta de um curriculo para
criancas portadoras de deficiéncia mental, apresentada pela autora Maria 1zabel Ferreira
(1993).

E importante lembrar que a concepcdo de deficiéncia mental que permeia o
trabalho da autora baseiase nas pesquisas de Béarbel Inhelder, pois, em sintese, ela
esclarece 0 mecanismo operatério dainteligéncia dessas pessoas.

AfirmaFerreira (1993, p. 14):

O grande mérito de Inhelder foi 0 de ter demonstrado que as pessoas
portadoras de deficiéncia mental pensam com |6gica, raciocinam, embora
s6 consigam atuar com légica quando os objetos sdo percebidos,
manipulados e representados, ndo tendo acesso a l6gica formal, onde se
utilizam esquemas hipotético-dedutivos de raciocinio.



O correto entendimento desta afirmacdo, atribui a0 professor a tarefa de criar
mecanismos, 0s quais possibilitardo que o portador de deficiéncia mental use a l6gica e o
raciocinio através de percepcdes estimuladas a partir do meio em que estéo inseridos e no
contato direto com os objetos sensiveis pelos 6rgdos dos sentidos operantes nesses
individuos.

E necessario para a aplicagdio desta proposta, que o professor conhega 0
desenvolvimento cognitivo na perspectiva de Piaget. O que leva os métodos pedagdgicos
com uma abordagem piagetiana a utilizar meios indiretos para encorgjar a crianca a
desenvolver por s propria 0 seu raciocinio. H4 uma distingdo entre conhecimento fisico,
|6gico-matemético e conhecimento social. Isto é importante, pois 0 conhecimento fisico
tem como fonte o préprio objeto e os 16gico-matematicos ndo podem ser ensinados pelo

fato deles serem determinados pela coerénciainterna do raciocinio proprio.

Experiéncia fisica é agir sobre os objetos e retirar deles, por abstracdo
simples ou empirica, quaidades que lhes sdo proprias. Por exemplo,
retirar a qualidade “verde’, da éarvore. [..] A experiéncia l6gico
matematica consiste também em agir sobre os objetos; sd que desta vez
ndo se retira qualidades dos objetos como tais, mas da agdo sobre os
objetos, ou melhor, da coordenacdo das acfes, qualidades que sao préprias
desta acéo e desta coordenacdo de acbes. (BECKER , 1993, p.13)

Para que a crianca portadora de deficiéncia mental possa adquirir esses
conhecimentos o0 professor deve proporcionar desafios os quais devem ser solucionados
sem a interferéncia direta dele, pois de outra forma, o professor impediria a crianca de
pensar.

Atividades simples como ir ao supermercado, feira, tomar banho, entre outras,
deveriam ser exploradas. Porém é raro o professor ser capaz de justificar cientificamente
suas decisdes pedagdgi cas pela auséncia de uma base tedrica

Segundo Ferreira (1993, p. 79):

Freqlientemente, o professor deixa a crianca fazer atividades, tais como:
jogos de construcdo, escutar historias, pintura, jogos simbdlicos, criacdo
de animais, cultivo de plantas, canto, bandinha, jogos na areia e na dgua e
playground, sem avaliar em que medida contribuem para o
desenvolvimento da inteligéncia.



O conhecimento socia é adquirido pela informacdo dada pelo outro, ou sgja, no
convivio e na interacdo com o0 meio social em que estd inserido. Como o enfoque
construtivista procura a autonomia, e ndo a habilidade de dar respostas certas, o professor
da instrugdes baseadas em principios interacionistas onde a aprendizagem esta
condicionada ao interesse pessoa e mentalmente ativo por parte da crianga.

O professor deve questionar 0 aluno através do “Método Clinico”!. Sendo o
educador aguel e que propicia condi¢des que, indiretamente, levem o aluno a se desenvolver
construindo o seu conhecimento.

A autora ressdta que a experiéncia de um curriculo adaptado aos aspectos
congtrutivistas e baseado na experiéncia dos professores e da equipe interdisciplinar
especializada da APAE-Rio obteve resultados positivos adotando as abordagens piagetianas
e destaca que esse resultado so foi possivel com a capacitacdo dos professores. Porém
afirma Ferreira (1993, p.155): “Para que esta se efetive, ndo basta a participagdo em cursos,
pois o0 conhecimento dos conceitos tedricos € insuficiente para viabilizar a
operacionalizacdo das atividades em salade aula’.

A experiéncia mostrou, segundo a autora, que ndo se pode ser construtivista com 0s

alunos sem o sé-lo com os professores.

5 Primeirasreflexdes

Varias dicotomias marcam o atual estagio do conhecimento humano, algumas delas
sd0 avo de verdadeiros embates travados entre pesquisadores e fil 6sofos, ficando toda uma
parcela da populacdo a mercé de especul agdes, as quais podem induzir muitos professores a
tentar reproduzir, no ambiente escolar, os modelos produzidos em laboratérios ou
concebidos apenas na mente de a guns expoentes do pensamento humano.

Uma dessas dicotomias é a da teoria e a pratica que, segundo Seber (1997, p. 28),

“deveriam funcionar juntas, a primeira permitindo-nos refletir sobre a segunda e vice-

! Piaget chama de método clinico a intervencio pedagdgica que consiste em conversar livremente com a
crianga, estimulando-a a pensar: propor desafios e situagBes desequilibradoras e acompanhar o seu
pensamento, sem corta-lo ou limitaslo com perguntas fixas, nem impor direcdes e respostas que SO
correspondem ao modo adulto de pensar Ferreira (1993, p. 79).



versa’. A ndo reflexdo sobre ateoria que fundamenta o agir do professor abre espaco para
duvidas sobre a sua propria condicdo de educador. Afinal, quem educa quem?

A resposta para a Ultima pergunta indica, por si s0, uma relacdo no minimo confusa,
em gue o verbo educar abre um leque de possibilidades que colocam em divida a
compressdo do real papel que o educador (professor?) deve desempenhar na sociedade
atual. Essa ambiguidade podera desencadear no educador um sentimento de negagéo de s
mesmo, pois a falta de uma identidade se constituira em um obstaculo que ele tera que
transpor, caso queira permanecer atualizado e, por conseguinte, competitivo para o mercado
de trabalho.

Os caminhos percorridos pelas pesquisas até chegarem nas salas de aula séo
sinuosos e confusos, mas ndo ha como negar que muitos modelos invadem o espaco escolar
de uma forma desconexa, s80 modelos assincronos que exigem do professor uma prética
gue ndo lhe foi sistematicamente passada. Ou sgja, as cobrangas que recaem sobre 0s
ombros dos educadores sdo fruto de um sucessivo encadeamento de equivocos 0s quais, ao
invés de contribuirem para a construcéo do conhecimento da crianca, acabam colocando em
risco a propria salide mental dos docentes.

A experiéncia relatada no tépico 4, mostra que ndo ha como utilizar as teorias de
aprendizagem produzidas pelas pesquisas sem que hga no professor uma mudanca de
comportamento. Porém, a propria pesquisa que reforca as estruturas mentais, e diz que ha
um tempo adequado a cada etapa do desenvolvimento do pensamento, ndo leva em conta
gue, agueles que tém o pape de propiciar um ambiente adequado para 0 desenvolvimento
da cognicéo, sdo os sujeitos formados para agirem de forma diferente. Sendo assim, mais
umavez ndo haumasincroniaentre a prética e ateoria.

Quando se reflete sobre a préatica do educador, narrada no livro de Maria |zabel
Ferreira, fica evidente a preocupacdo da autora em afirmar que elementos constitutivos do
pensamento piagetiano sdo transpostos, de forma direta, para a prética no contexto escolar
sem serem refletidos pelo professor. Assim, uma atividade corriqueira como brincar na
caixa de areia, por exemplo, deixa de ser avaliada pelo professor, pois este ndo entende a
importéncia que essa atividade representa na construcdo do conhecimento pelo aluno. Isto

evidencia que o professor que ndo foi formado como pesquisador e ndo atinge por s



proprio dimensdo, fica restrito a “passar conteldos e cobrar respostas’, pois € nesse
contexto que se deu quase toda a sua formacao.

Esperar que o professor, formado em uma escola tradicional, assuma uma postura
semelhante a do pesquisador, implica em sérias mudancgas nos contextos onde a pesguisa
serd aplicada. O que ndo se pode permitir é que as teorias da aprendizagem segjam passadas
displicentemente da pesquisa para a prética, pois € neste contexto que se abrem
possibilidades para os modismos que invadem o cotidiano escolar.

Uma aproximacdo da realidade, cada vez mais presente no discurso académico,
professor-pesquisador, implica em saber se o questionamento inverso é feito dentro da
academia: 0 pesguisador-professor. Uma diferenca crucia nesta questdo parece ser que
aquele que domina 0 método € o que determina as regras constitutivas da sociedade atual.
Se assim for, 0 educador que tem a sua formagdo historicamente ligada a correntes
pedagdgicas baseadas no “como se deve aprender” (MIRANDA apud DUARTE, 2000, p.
27), dificilmente conseguird assumir uma postura metodoldgica que o caracterizaria como
um pesquisador. Assim como dificilmente um pesquisador assume as caracteristicas
proprias de um educador.

Um dos entraves no transcurso da teoria para a prética fica evidente na ambiguidade
presente no conceito de método. Método, na definicdo de Japiassu (1996, p.181), &
“Conjunto de procedimentos racionais, baseados em regras que visam atingir um objetivo
determinado”. Poder-se-ia separar 0s métodos nas seguintes perspectivas. axiomatico,
hi potético-dedutivo, indutivo, dialético, de andlise-sintese, experimental e hermenéutico.

Essas definicdes de método perpassam toda a prética educacional e qualquer
abordagem que utilize uma teoria da aprendizagem deve levar em conta que epistemologos
contemporaneos, como Paul Feyerabend, consideram que aintuicdo e o acaso tém um papel

preponderante no surgimento de novas teorias.

O ensino de critérios e sua defesa nunca consiste na sua mera colocagéo
frente & mente e em expb-los téo clar os quanto sgja possivel. Dé-se por
suposto que os critérios possuem também uma eficacia causal maxima.
Isto torna muito dificil distinguir entre a forca légica e o efeito material
de um argumento.? (FEYERABEND, 2000, p. 9, grifos no original)

2 Texto em espanhol: La ensendnza de criterios y su defensa nunca consiste en su mera colocacion ante la
mente y en exponerlos tan claros como sea possible. Se da por supuesto que |os criterios tienem también una



Introduzir o conceito de intuicdo e de casualidade da uma nova abordagem ao
contexto escolar que abre uma perspectiva para que o educador possa assumir uma postura
diferenciada daquela utilizada pela teoria de aprendizagem que esta sendo trabalhada na
escola. Pois a causdlidade e a intuicdo poderdo ser associadas aos conhecimentos
individuais do professor permitindo-Ihe desenvolver a sua prépriaforma, técnica ou método
de ensino concebido no contexto Unico de sua pratica pedagdgica.

Os conhecimentos adquiridos na sua formacdo e sua prética diaria estariam
coerentemente ligados as concepcbes pedaglgicas que sustentam a sua prética, ndo
descartando os conhecimentos advindos de outras escolas de pensamento como a
psicologia, por exemplo, que se preocupa em entender “como se aprende” (MIRANDA
apud DUARTE, 2000, p.27).

A negagdo dessa nova forma de pensar poderia explicar por que muitas teorias de
aprendizagem falham quando aplicadas em sala de aula.

A aplicacéo de uma determinada teoria de aprendizagem gera no professor uma
desorientacdo a qual o leva a interpretagdes equivocadas sobre a real operacionalidade do
objeto estudado em laboratério. Esta desorientacdo pode ser sustentada pela fata de
recursos técnicos e pedagdgicos que ndo permitem ao professor controlar variaveis que
pertencem a um contexto particular. A estimulacdo para o0 desenvolvimento da intuicéo e,
principalmente, a capacitacdo para interpretar a casualidade particular do contexto onde o
professor atua, poderia contribuir para uma efetiva aplicacéo das teorias desenvolvidas em
laboratorio.

Porém essa é uma reflex@o que implicaria em uma pesquisa minuciosa a qual fica
em aberto para que possa ser refletida por agueles que desejam ver suas pesquisas sendo

aplicadas na prética diaria nos universos particulares das salas de aulas.

6 Uma questdo de método ou de metodologia?

Na breve e sucinta abordagem, ao conceito de método, descrita no item anterior

usou-se Japiassu (1996) como referencial que possibilitou algumas reflexdes sobre quem

eficacia causal maxima. Esto hace muy dificil distinguir entre la fuerza légica y el efecto material de un
argumento.



domina o método. Ent&o, cabe aqui definir o conceito de metodologia para determinar a
guem pertence o seu dominio. “Metodologia. Literalmente, ciéncia ou estudo dos métodos.
Investigacdo sobre os métodos empregados nas diferentes ciéncias, seus fundamentos e
validade, e suarelacdo com as teorias cientificas.” (JAPIASSU, 1996, p. 182).

Se nas reflexdes anteriores chegou-se a conclusdo de que quem domina o método €
0 pesquisador, a metodologia serd entdo dominada por aqueles que possuem 0S
conhecimentos tanto do método como dos contetidos estudados pelas diferentes ciéncias.
N&o parece natural que um educador tenha possibilidade de se apropriar, de uma forma
consistente, dos conhecimentos necessarios para, aém de educar, utilizar e dominar os
rigores do método e tdo pouco de criticar a metodologia utilizada. Sua formagdo € clara e
objetiva, promover a aprendizagem e o conhecimento.

Exigir que o professor se transforme num pesquisador, com todas as prerrogativas
gue estéo implicadas no conceito, € querer que este va muito além do que lhe é ensinado na
graduacdo. Entdo, cabe aqui perguntar por que alguns educadores conseguem atingir bons
resultados em suas salas de aulas, muitas vezes sem dominar qualquer método?

Acredita-se que tais experiéncias positivas em alguns ambientes escolares séo
decorrentes da intuicdo e da causalidade nas técnicas utilizadas pelos educadores. Para
Feyerabend a sistematizacdo a posteriori de determinado fendmeno também se constituira
num metodo que poderd levar em conta ndo apenas 0s conceitos sistematizados em
laboratdrios, mas também, contarda com os elementos presentes no ambito onde o fenbmeno
ocorre.

Isso implica em se fundar uma escola pautada em pilares diferentes desses que a
sustentam, pois a escola que temos é baseada na necessidade e concordamos com Bachelard
(apud JAPIASSU 1991, p. 70), que propde uma escola pautada no desejo:

Uma cultura blogueada num tempo escolar € a negacdo mesma da cultura
cientifica. SO hé ciéncia por uma Escola permanente. E escola que a
ciéncia deve fundar. Ent&o, os interesses sociais se invertem: a Sociedade
serd feita paraa Escola e ndo mais a Escola para a Sociedade.

A modernidade, com todos os seus avancos tecnol 6gicos, ndo permite que nenhuma

area do saber se enclausure em concepgdes prontas e acabadas, muito menos em ideologias



e modismos, pois esses podem restringir a capacidade de promover no aluno seu completo
desenvolvimento social, psicolégico, intelectual, emociona e motor.

Se as pesguisas referentes a como se da o conhecimento, normalmente partem do
campo psicologico e, portanto, manipulam uma significativa carga de informacOes
especificas sobre as estruturas mentais envolvidas na concepcao do conhecimento adquirido
pelo individuo, que o professor desconhece ou estd desatualizado em relacdo ao que as
teorias de aprendizagem pregam, como querer que estes possam aplica-las no seu dia-a-dia
escolar?

Também nos parece ser a préatica escolar proposta pela pedagogia, que se preocupa
com 0 que se ensina, desconectada das evolucdes e das mudancgas pelas quais passa a
evolucdo humana. Ndo se trata de se aprofundar numa psicopedagogia pois, até estaja ndo
€ capaz de responder aos apelos de uma nova sociedade, a qual alguns teoricos se referem
como Sociedade do Conhecimento.

Fica evidente que o dominio de um método eficaz, da ao pesquisador suporte para
alavancar e fazer progredir um conjunto de fatores que determinaram como uma &rea
especifica do saber va se comportar frente as mudancgas que se fazem necessarias para
garantir a evolucéo sustentada da ragca humana. Essa prerrogativa se faz presente também
na érea da educacdo, a qual corre s&rios riscos ao tentar adaptar técnicas e meétodos
quantitativos para determinar fatores cujas variaveis sdo incontrolaveis.

Ha que se buscar uma metodologia que promova a pesquisa educacional de tal
forma que os resultados obtidos possam dar sustentagdo a prética escolar daquele que tem a

missao de ensinar, o professor.

7 Pesguisa em educacgdo, um caminho em construcéo

Ao faarmos de pesquisa em educacdo se faz necessario, antes de tudo, tentar
entender o que realmente significa pesquisa? A procura pelo significado desta palavra em
dicionarios populares e filoséficos nos remete sempre a outra palavra: investigar que

segundo Abbagnano (2000, p. 584), significa:

(do lat. Investigatio; Inquisitio; in. Inquiry; fr. Recherche;, al.
Untersuchung; it. Ricerca). Ainda que o conceito de investigacéo se ligue



estreitamente ao de filosofia (como acontece em PLATAO, cf. p. ex.,
Teet., 196 d; Men. 81 e), dificilmente foi objeto de indagacdo filostfica,
No mundo moderno, Dewey considerou a logica como a teoria da
investigacdo: “Todas as formas de légicas, com suas propriedades
caracteristicas, nascem do trabalho de Investigacdo, e referem-se a sua
afericdo, no que concerne a confiabilidade das asser¢des produzidas.”
Nesse sentindo, “a Investigacao da Investigacdo é causa cognoscendi das
formas |6gicas, ao passo que a indagacdo primitiva é causa essendi  das
formas reveladas por essa indagacdo” (Logic, 1939, 1: trad: it. p. 34). A P.
€ definida por Dewey como “a transformagdo controlada ou dirigida de
uma situagdo indeterminada em outra, determinada, nas distincbes e
relacbes que a constituem, de tal maneira que os elementos da situagéo
originéria sejam convertidos numa totalidade unificada’. (Logic, VI, trad.
it., p.157).

Ao tentar entender a definicdo acima dentro contexto educacional, tem-se a
impressdo de que as palavras ou séo mal empregadas ou mal interpretadas por aqueles que
guerem fazer da educacdo uma ciéncia investigativa baseada num método infalivel.

Na obra intitulada O Método nas Ciéncias Naturais e Sociais, de Alves-Mazzotti e
Gewandsznajder, ha uma referéncia historica, bem fundamentada, sobre os embates entre as
correntes filosoficas e ideol 6gicas que fundamentam as Ciéncias Naturais e que norteiam as
Ciéncias Sociais. No entanto, os autores se manifestam claramente contrarios ao “Vae-
Tudo” proposto por Feyerabend, centrando a discussdo, no que se refere ab método nas
ciéncias sociais, entre as correntes denominadas Empirismo Légico e a Teoria Critica. Que
podem ser entendidas observando o quadro 1.

QUADRO 1 - COMPARACAO ENTRE O EMPIRISMO LOGICO E A TEORIA CRITICA

EMPIRISMO LOGICO TEORIA CRITICA
o . Desenvolvimento do conhecimento / formulacéo Transformacgéo da sociedade /
Objetivosda Ciéncia _ _
deteorias emancipacdo do homem
R ) Molecular: os fenbmenos complexos precisam ser Molar: os fenémenos sd podem ser
ecorte
decompostos em aspectos testaveis compreendidos se vistos como totalidades

. ) Produtos e processos da ciéncia sao vistoscomo | Ciéncia e sociedade sdo vistos como um
Ciéncia e Sociedade

um sistema independente das relacfes sociais sistemaglobal
Enfase No método: critérios metodol 6gicos definem os No problema: a metodologia assume
problemas que podem ser pesquisados aspecto secundario
o Buscada através de mecanismos de controle Atacada como um mito que encobre
Objetividade

embutidos no design e no método critico estratégias de dominagéo




. o . Sujeito e objeto sdo elementos independentes no | Sujeito e objeto sio elementos integrados €
Relacéo Sujeito-Objeto _ .
processo de pesquisa co-participantes do processo
) Os valores do pesquisador ndo interferem no O julgamento de valor é considerado parte
Neutralidade _ .
processo de pesquisa essencial do processo.

Fonte: Alves-Mazzotti e Gewandszngider. O método nas ciéncias naturais e sociais -
pesquisa quantitativa e qualitativa. S&o Paulo: Pioneira, 2000.

Esse quadro deixa claro que a concepcao critica, forjada pela escola de Frankfurt
tenta, em todos 0s sentidos, se opor aos pressupostos e prerrogativas do Empirismo L égico.
Tentar combater uma teoria com outra € concebivel, desde que haja uma avanco da ciéncia
e do conhecimento por ela manipulado.

Porém, néo é esse 0 efeito produzido nas ciéncias sociais, 0 que se percebe € uma
concentragdo de forcas que se opde aos paradigmas positivistas, esquecendo-se de
fundamentar tedrica e epistemol ogicamente uma teoria que sgja capaz de fazer frente aos
argumentos gerados em laboratorios e passiveis de comprovacdo, centrados na objetividade
e na metodol ogia empregada.

Os autores acima citados descartam a possibilidade de um relativismo extremo,
como o proposto por Feyerabend. Isso parece reforcar a necessidade, que os cientistas
sociais possuem em conceber um modelo de pesguisa que sgja baseado na investigacéo,
deixando dois elementos cruciais relegados a planos inferiores, so eles: a intuicdo e a
casualidade.

Intuicdo, segundo Japiassu (1996, p. 147), significa. “Forma de contato direto ou
imediato da mente com o real, capaz de captar sua esséncia de modo evidente, mas ndo
necessitando de demonstracéo”.

Ora, se 0 que pretendemos investigar estd, de alguma forma, ligado ao que se passa
na sala de aula, quem mais do que o professor seria capaz de captar a esséncia de modo
evidente? O pesquisador, através de visitas esporéadicas? Ou ferramentas mal elaboradas
fazendo uma andlise do discurso?

O conceito de casualidade &

Aquilo que ndo podemos prever, 0 que permanece indeterminado. Na
filosofia antiga e renascentista, assemelha-se a0 destino acidental da
criacdo do mundo e a contingéncia dos acontecimentos futuros, quer



dizer, a sua ndo-necessidade. Na linguagem corrente, a palavra acaso €
freqlientemente utilizada para designar a causa ficticia daquilo que
acontece de modo imprevisto; melhor ainda, € o nome que damos a
auséncia de causa, aquilo que parece ndo resultar nem de uma necessidade
inerente a natureza das coisas nem tampouco de um plano concebido pela
inteligénciac tudo o que nos parece indeterminado ou imprevisivel
aparece-nos como efeito do acaso. (JAPIASSU, 1996, p. 3)

A redidade da sala de aula ndo pode ser recriada pois a cada dia ela € reconstruida,
e apenas 0 professor seria capaz de perceber as nuangas que separam a realidade de um dia
para o outro. Sendo a casualidade um fator primordial para se perceber a realidade de um
determinado fendbmeno, temos novamente na figura do professor o sujeito que deveria ser o
pesquisador por natureza.

Por esse motivo, ha que se questionar a afirmacdo de Alves-Mazzotti e
Gewandszngjder, quando escrevem sobre o radicalismo do “Vae-Tudo” proposto por
Feyerabend, os quais afirmam que: “se aceitarmos a posi¢do de Feyerabend, ndo ha meios
objetivos de separar 0 conhecimento cientifico de qualquer tipo de charlatanismo”
(ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2000, p. 40).

A intuicdo e a casualidade d&o ao professor um poder que nenhum cientista preso a
um método concebido a priori poderia dispor. Pois ao fazer uso delas tanto o problema
como 0 método passam para um plano secundario e a énfase na situacdo real num
determinado momento e que podera ndo mais se repetir.

Por esse motivo 0 método pode ser criado a posteriori quando uma determinada
casualidade, identificada pelaintuicéo do professor define qual o problema e como deve ser
resolvido. Pois sO ele € capaz de identificar o maior nimero de variaveis que estéo
implicadas nas relagbes humanas que perpassam o ambiente da salade aula.

Caso sgja 0 interesse da academia formar pesguisadores para encher as prateleiras
de obras sem sentido, uma parte dela estd no caminho certo. Caso segja 0 de elaborar
pesquisas em educagdo com vistas a sanar problemas diretamente ligados com o tema
ensino/aprendizagem entdo esta na hora de todos centrarem os esforcos no sentido de
transformar o professor num pesquisador, dando subsidios para que a sala de aula possa ser
um laboratério, ndo de cobaias, mas de parceiros que busquem solucdes para os problemas

que fazem parte do seu contexto.



O grande desafio para a educacdo, na presente reflex@o, ndo estd em dar respostas
generalizadas para a academia e Ssim em construir caminhos que promovam a felicidade,

pois sO assim € que se podera sonhar com uma sociedade livre.
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