10. A IMPORTANCIA DA CIENCIA NO
PROCESSO DE ENSINO ESCOLAR:
IMPLICACOES PARA O
ENFRENTAMENTO DA QUESTAO
ECOLOGICA NA AMAZONIA'S

Dermeval Saviani

INTRODUCAO

Cumprimentando a todas as pessoas presentes e
também  aquelas que eventualmente estejam  nos
acompanhando de forma virtual, quero, de inicio, agradecer o
gratificante convite que recebi para participar desse evento
tendo ficado sensibilizado com a compreensio dos colegas
organizadores do V Encontro do GT-HISTEDBR da
UFOPA que, diante de minha impossibilidade de estar
presente nos dias de realizagdo do evento, fixaram no dia de
hoje esta conferéncia na sequéncia da conclusao dos trabalhos
do V Encontro do Grupo de Pesquisa coincidindo, assim,
com o infcio da XII Jornada Académica da Universidade
Federal do Oeste do Para centrada no tema “Amazonia em
saberes: ciéncia, culturas e territérios em dialogo”. Com isso esta
conferéncia foi ainda mais prestigiada vergando-se, porém, ao
peso de maior responsabilidade, pois além de lhe caber a

16-O texto desta conferéncia foi publicado otiginalmente em formato de
artigo na secdo Conferéncia da Revista Exvfus. Nesta obra, o texto é
republicado como capitulo de e-book, com autorizagio do autor,
integrando o V Encontro do HISTEDBR/UFOPA. A vetsio
originalmente publicada pode ser acessada em:
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tarefa do encerramento do V Encontro do GT-HISTEDBR,
também recebeu a incumbéncia da abertura da XII Jornada
Académica da UFOPA.

Considerando que o tema central do Encontro girou
em torno da pesquisa cientifica como base da formacao,
decidi tratar, nesta conferéncia, da importancia da ciéncia no
processo de ensino escolar examinando, na sequéncia, a
questao ecolégica na Amazonia levanto em conta o tema
central da Jornada da UFOPA.

E comeco minha exposi¢ao com uma introdugao
aduzindo alguns elementos histéricos para compreendermos
como a ciéncia passou, em nosso pais, de objeto do desejo
dos educadores a objeto de suspeita. Impulsionada pelos
renovadores a educaciao brasileira buscou ancorar-se em bases
cientificas elegendo a ciéncia como a grande aspiragdo de uma
concepgao pedagbgica que pudesse orientar a reconstrugao
social do pais pela reconstrucao educacional. Nesse contexto
o “Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova”, lancado em
1932, proclamou com todas as letras: “os trabalhos cientificos
no ramo da educagio ja nos faziam sentir, em toda a sua for¢a
reconstrutora, o axioma de que se pode ser tao cientifico no
estudo e na resolu¢do dos problemas educativos, como nos
da engenharia e das financas” (Manifesto, 1984, p. 409).

Dai, a busca de fundamentagdao cientifica para a
educacido  recorrendo-se, principalmente, a biologia,
psicologia e sociologia. E no intento de converter a propria
pedagogia em  ciéncia  buscou-se  desenvolver a
experimenta¢iao pedagogica. Menciono, entao, alguns fatos
que documentam a referida aspiragao a ciéncia: Criagao do
INEP, Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos, em 1938.
Criacdo, em 1955, do Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais (CBPE) ao qual foram articulados os Centros
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Regionais de Pesquisas Educacionais (CRPEs), instalados em
Recife, Salvador, Belo Horizonte, Sio Paulo e Porto Alegre.
Por esse caminho promoveu-se importante surto de
desenvolvimentos dos estudos sociolégicos da educagao.

Como resultado das iniciativas mencionadas, se até a
década de 1940 o embasamento cientifico da educagao girava,
dominantemente, em torno da psicologia, a década de 1950
foi marcada por importante deslocamento em direcio a
sociologia, o que permitiu a Luiz Pereira escrever em 1962 no
texto “Nota critica sobre o pensamento pedagogico
brasileiro”: “Evidéncias da acentuada ‘sociologiza¢ao’ do
pensamento pedagdgico brasileiro — trago marcante do seu
estagio atual — encontram-se em ocorréncias, mutuamente
complementares, observaveis tanto no lado dos cientistas
sociais como no lado dos que se autodenominam educadores”
(Pereira, 1971, p. 208).

Ao longo da década de 1960, a vista da emergéncia de
tematicas como o papel da educagio no desenvolvimento
econdmico, a questio do financiamento do ensino e a relagao
entre educacio e trabalho, o pensamento pedagégico tendeu
a incorporar outra area de estudos cientificos: a economia da
educagao. Alias, essa tendéncia ja fora anunciada no referido
estudo de Luiz Pereira ao se referir a nascente preocupagao
dos economistas com temas educacionais. E em 1967 esse
mesmo autor organizou uma coletinea denominada
Desenvolvimento, trabalho e educacao, reunindo textos que proveém
de 1962, por iniciativa de organismos oficiais, como
“desenvolvimento economico e educagao: perspectivas”, da
CEPAL (Comissao Econoémica para a América Latina) e as
“Conclusdes e recomendacoes da Conferéncia sobre
educacio e desenvolvimento econémico e social na América

Latina”.
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Também data de 1967 a publicagao no Brasil do livro
“O valor econémico da educacao”, de Theodor Schultz tendo
saido em 1973, do mesmo autot, o livto “O capital ‘humano:
investimentos em educagio e pesquisa”.

A aspiracio da pedagogia ao estatuto cientifico
prosseguiu nos anos seguintes com o debate entre
“behaviorismo” e “cognitivismo” que contrapos os adeptos
de Skinner e de Piaget.

Em 1970 ja se encontrava na segunda edi¢ao o livro
de Burrhus Frederic Skinner, Ciéncia e comportamento humano,
coeditado pela Editora da UnB e pela Fundagao Brasileira
para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias — FUNBEC.
Registre-se que essa publica¢ao safa com uma “Apresentacao
a edigao brasileira”, do préoprio Skinner, que concluia com as
seguintes palavras: “O Brasil moderno move-se em uma
direcao que deve salientar a importancia de uma ciéncia util
do comportamento. Esta tradugdo serve, pois, a uma fungio
extra ao acentuar o carater do livro de modo particularmente
util” (SKINNER, 1970, p. 5).

Do mesmo Skinner foi publicado, em 1972, o livro
Tecnologia do ensino. O dltimo capitulo desse livro (Cap. XI),
denominado “O comportamento do sistema”, comegava com
o seguinte paragrafo:

Embora uma tecnologia do ensino se ocupe
principalmente com o comportamento do aluno,
existem outras figuras no mundo da educac¢io as quais
se aplica uma andlise experimental. Precisamos ter
melhor compreensio nio s6 dos que aprendem como
também: 1) dos que ensinam; 2) dos que se
empenham na pesquisa educacional; 3) dos que
administram escolas e faculdades; 4) dos que

estabelecem a politica educacional e 5) dos que
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mantém a educagdo. Todas estas pessoas estdo
sujeitas a contingéncias de refor¢o que podem
precisar ser alteradas para melhorar a educag¢do como
institui¢ao (Skinner, 1972, p. 217).

Quanto a Piaget, desde a década de 1960 Lauro de
Oliveira Lima, estimulado pela leitura de Didactigne
psychologique de Hans Aebli, “a primeira tentativa de aplicar a
Didatica a Psicologia de Piaget” (Lima, 1976, p. 9), se voltou
para os estudos piagetianos e passou a denominar sua visao
pedagogico-didatica de “método psicogenético”, tornando-se
um dos principais divulgadores de Piaget nas escolas
brasileiras.

De fato, o préprio Piaget avalizou, no prefacio, a
iniciativa de Hans Aebli: “Ninguém estava mais qualificado
que H. Aebli para escrever esta obra e extrair as aplicacoes
pedagdgicas das pesquisas que pudemos fazer sobre o
desenvolvimento das operagdes intelectuais na crianga”
(Aebli, 1970, p. XIX). E na Apresentacdo a edigao brasileira,
Amélia Americano Domingues de Castro observou que “A
Didatica psicoldggica pode ser considerada a obra que abriu para
os educadores o caminho de uma didatica que ¢ ativa por ser
marcadamente operatéria” (idem, p. XV).

O ano de publicaciao no Brasil da Diditica psicoldgica de
Hans Aebli, 1970, coincide com o0 momento em que comegam
a ser implantados os Programas de Pés-Graduagao, em cujo
contexto a educagdo experimentou um  Vigoroso
desenvolvimento aproximando-se das areas afins das ciéncias
humanas. Prosseguia, assim, por outro caminho, a dinamica
dos anos anteriores que buscava conferir bases cientificas ao
pensamento pedagoégico. Hsse processo desembocou na
grande mobilizagdo da década de 1980 marcada pela
emergéncia das teorias criticas que, partindo das ciéncias bases
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da educacio (filosofia, historia, psicologia, sociologia), se
espraiou para a didatica e para as habilitacdes pedagogicas
(supervisao, orientacao, administracdo). Parecia, pois, que o
pensamento pedagdgico brasileiro havia atingido seu grau
maximo de matura¢ao estando na iminéncia de proclamar sua
autonomia epistemoldgica e conquistar espaco proprio no
conjunto das ciéncias humanas.

Entretanto, exatamente nesse momento em que,
mercé do adensamento das investigagbes como fruto da
institucionalizagao da pods-graduacao em educagio e da
constituicdo dos grupos de pesquisa, preenchiam-se as
condigdes para tornar realidade a aspiracdo cientifica do
pensamento pedagogico brasileiro, sobrevém grande inflexao:
os anos de 1990 serdo marcados pelo abandono daquela
expectativa ha décadas acalentada. E a ciéncia passara de
objeto do desejo dos educadores a motivo de suspeita.

Nao ¢ facil caracterizar essa nova fase do pensamento
pedagdgico brasileiro como, alids, assinalei no ultimo capitulo
do livro Historia das ideias pedagdgicas no brasil. Pego, pois, licenca
para, na sequéncia, retomar alguns aspectos da analise
apresentada nesse capitulo".

Eu dizia que nao ¢é facil caracterizar essa nova fase
porque se trata de um momento marcado por descentramento
e desconstrugao das idéias anteriores, que lanca mao de
expressoes  intercambidveis e suscetiveis de grande
volatilidade. Nao ha, pois, um nuicleo que possa definir
positivamente o pensamento que passa a circular ja nos anos
80 e que se torna hegemonico na década de 1990. Por isso sua

referéncia se encontra fora dele, mais precisamente nos

17 A partir desse ponto retomo, neste topico, aspectos do Capitulo XIV
do livro Histdria das idéias pedagdgicas no Brasil (SAVIANI, 2024, Cap. XIV,
p. 425-442).
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movimentos que o precederam. Dai que sua denominagao
tende a se fazer lancando mao das categorias precedentes as
quais se antepoem prefixos do tipo “pds” ou “neo”.

O clima cultural préprio dessa época vem sendo
chamado de “p6s-moderno”, desde a publicagio do famoso
livto de Lyotard, A condicio pds-moderna, em 1979. Esse
momento coincide com a revolucio da informatica. Se o
moderno se liga a revolugdo centrada nas maquinas
mecanicas, na conquista do mundo material, na produg¢ao de
novos objetos, a poés-modernidade centra-se no mundo da
comunicagao, na informatica, nas maquinas eletronicas, na
producao de simbolos. Isto significa que antes de produzir
objetos produzem-se os simbolos; ou seja, em lugar de
experimentar, como fazia a modernidade, para ver como a
natureza se comporta a fim de sujeita-la ao desenvolvimento
do ser humano, a pés-modernidade simula em modelos, por
meio de computadores, a imagem dos objetos que pretende
produzir. Em lugar das metanarrativas entram em cena os
jogos de linguagem. Conforme assinala Lyotard:

Nossa vida fica reduzida ao aumento do poder. Sua
legitimidade em matéria de justi¢a social e de verdade
cientifica seria a de otimizar as performances do sistema,
sua eficacia. A aplicagdo deste critério a todos os
n0ssos jogos nio se realiza sem algum terror, forte ou
suave: sede operatorios, isto é, comensuraveis ou

desapareceis (Lyotard, 2002, p. xvi-xvii).

Em oposicao, portanto, a confianca na razio que
caracterizou a modernidade, essa nova fase ¢ marcada pela
desconfian¢a na razao. Dai, a percep¢ao de que também nao
se pode confiar na ciéncia, um tipo de conhecimento que nao
merece maior crédito do que os demais. Ja que foi posta de
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lado a razao como faculdade capaz de captar o real, de por
ordem no caos, de estabelecer principios explicativos que nos
permitiriam compreender como o mundo estd constituido,
entende-se a dificuldade de se caracterizar o tipo de
pensamento pedagoégico proprio dessa época. Mas no livro
“Historia das ideias pedagodgicas no Brasil” identifiquei as
linhas basicas desse pensamento ordenando-o em torno de
algumas categorias que, a meu ver, ocupam posi¢ao central
em seu interior. Sdo elas: a) neoprodutivismo, que subverte
as bases socio-econOémicas que o pensamento pedagdgico
buscava encontrar nas ciéncias sociais; b) neo-escolanovismo,
que metamorfoseia as bases didaticas que se procurava definir
pela pedagogia entendida como ciéncia da educagao; e c)
neoconstrutivismo, que faz refluir as bases psicopedagogicas
que se buscava construir pelas investigagdes da ciéncia
psicoldgica.

Nao podendo, em razao do limite de tempo, abordar
essas trés tendéncias, vou ilustrar minha argumentagao com a
terceira, isto é, com o neoconstrutivismo.

O construtivismo, desde sua fonte originaria e matriz
teorica identificadas com a obra de Piaget, mantém forte
afinidade com o escolanovismo. Podemos, mesmo,
considerar que se encontra af a teoria que veio a dar base
cientifica para o lema pedagdgico “aprender a aprender”.
Efetivamente, o proprio Piaget em varios de seus trabalhos
(Piaget, 1970, 1984, 1998) se reporta ao escolanovismo e
chega, inclusive, a considerar que os principios dos métodos
novos podem ser encontrados nos grandes classicos da
pedagogia desde a Antiguidade, porém de modo intuitivo. O
que vai distinguir a postulagdo escolanovista desses métodos
em relacdo as formulacOes anteriores é a busca de base

cientifica, a qual s6 sera encontrada com a formulacio da
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psicologia da infancia (Piaget, 1970, p. 145). E a psicologia
genética elaborada por Piaget em suas investigagoes
epistemoldgicas emergirda como o ponto mais avangado da
fundamentagao cientifica da Escola Nova no que se refere as
bases psicopedagogicas do processo de aprendizagem.
Partindo da biologia Piaget, respaldado num
“kantismo evolutivo” (Ramozzi-chiarottino, 1984, p. 29-39),
desenvolve uma teoria do conhecimento cuja ideia central é a
acao como ponto de partida do conhecimento. A inteligéncia
¢ concebida nio como um 6rgio contemplativo, mas como
um mecanismo operatério. Como em Kant, em Piaget o
sujeito epistémico é um sujeito universal que constroi
esquemas de apreensao dos objetos ou acontecimentos. Esses
esquemas sao, fundamentalmente, de dois tipos: sensorio-
motor e conceitual. Zélia Ramozzi-Chiarottino, professora do
Instituto de Psicologia da USP e grande estudiosa de Piaget,
esclarece que Piaget estabelece quatro diferencas entre a
inteligéncia sensério-motora e a inteligéncia conceitual pelas
quais se pode compreender por que a inteligéncia sensorio-
motora nao chega a se constituir em pensamento logico:

1* diferenca: As conexbes estabelecidas pela
inteligéncia sensério-motora ligam apenas percepgoes
e movimentos sucessivos sem uma representacio de
conjunto que domine os estados distintos no tempo e
organize as a¢des, refletindo-as simultaneamente num
quadro total. A inteligéncia sensoria-motora funciona
como um filme em ciamara lenta que representaria
uma imagem imovel depois da outra, em vez de
chegar a fusio de imagens;

2* diferenca: Em consequéncia disso, a inteligéncia
sensorio-motora tende ao €xito e ndo a verdade: ela
encontra sua satisfacio na conquista do fim pratico
perseguido e ndo na construgdo ou na explicagdo. E
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uma inteligéncia puramente vivida e nio pensada ou
representada de forma organizada;

3* diferenca: Sendo seu dominio delimitado pelo
emprego de instrumentos perceptivos e motores, ela
s6 trabalha sobre as realidades, os indices perceptivos
e os sinals motores, € ndo sobre os signos, os simbolos
e 0s esquemas representativos ou os conceitos
verdadeiros que implicam inclusio de classes e
relagoes;

4* diferenca: Ela é essencialmente individual, por
oposicdo aos enriquecimentos sociais adquiridos
gracas ao emprego dos signos (Ramozzi-chiarottino,

1984, p. 58).

O entendimento de que a fonte do conhecimento nao
estd na percep¢ao, mas na a¢ao, conduz a conclusao de que a
inteligéncia ndo é um 6rgao que imprime, que reproduz os
dados da sensibilidade, mas que constréi os conhecimentos.
Esta af a origem da denominagdo “construtivismo”, que
acabou tendo grande fortuna no campo da pedagogia. Nessa
condi¢do o construtivismo passou a exercer uma grande forga
de seducdo sobre os formuladores de politicas educativas,
sobre os pedagogos e sobre grande parte dos professores
(Rossler, 2000).

No entanto, também o construtivismo, a semelhanca
do que ocorreu com o produtivismo e com o escolanovismo,
ao ser apropriado nesse novo contexto, se metamorfoseou.

No atual clima pés-moderno a énfase das pesquisas de
Piaget e de seus colaboradores e seguidores, que buscavam
compreender cientificamente o desenvolvimento da
inteligéncia, cede lugar a uma “retérica reformista” (Miranda,
2000, p. 25). Essa retorica reformista se poe, alias, em sintonia
com a visio poés-moderna na sua “incredulidade em relacao
aos metarrelatos” (Lyotard, 2002, p. 106), inclusive os de
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ordem cientifica, em beneficio de uma narrativa que “obedece
frequentemente a regras que lhe fixam a pragmatica” (idem,
p. 38).

Nesse discurso neoconstrutivista, tao disseminado,
sao pouco frequentes as mengoes aos estadios psicogenéticos
(sensorio-motor,  pré-operatorio, operatorio  concreto,
operatorio formal). Dir-se-ia que, recordando as quatro
diferencas estabelecidas por Piaget entre a inteligéncia
sensorio-motora e a inteligéncia conceitual mencionadas por
Z¢lia Ramozzi-Chiarottino, a primeira predomina. A retorica
neoconstrutivista “funciona como um filme em camera lenta
que representaria uma imagem imével depois da outra, em vez
de chegar a fusao de imagens”; “tende ao éxito e nao a
verdade: encontra sua satisfacido na conquista do fim pratico
perseguido e nio na construcdo ou na explicagio”. B
“puramente vivida e ndo pensada ou representada de forma
organizada; sendo seu dominio delimitado pelo emprego de
instrumentos perceptivos e motores, ela s6 trabalha sobre as
realidades, os indices perceptivos e os sinais motores, e nao
sobre os signos, os simbolos e os esquemas representativos
ou os conceitos verdadeiros que implicam inclusao de classes
e relagoes; ela é essencialmente individual, por oposi¢ao aos
enriquecimentos sociais adquiridos gracas ao emprego dos
signos” (Ramozzi-chiarottino, 1984, p. 58).

Compreende-se, entao, as afinidades do discurso
neoconstrutivista com a disseminacao da “teoria do professor
reflexivo” (Facci, 2004), que valoriza os saberes docentes
centrados na pragmatica da experiéncia cotidiana. E
compreende-se, também, o elo com a chamada “pedagogia
das competéncias”.

A aquisi¢ao de competéncias como tarefa pedagogica
foi interpretada na década de 1960 a partir da matriz
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behaviorista. Nessa acep¢ao as competéncias se identificavam
com os objetivos operacionais, cuja classificagdo foi
empreendida por Bloom e colaboradores (Bloom, 1972a e
1972b). Atingir os objetivos especificados, isto ¢, tornar-se
capaz de realizar as operagdes por eles traduzidas, significava
adquirir as competéncias correspondentes. Numa tentativa de
superar os limites do condutivismo pela via da psicologia
cognitiva, emergiu a teoria construtivista na qual as
competéncias vao se identificar com os proprios esquemas
adaptativos construidos pelos sujeitos na interagao com o
ambiente num processo, segundo Piaget, de equilibragio e
acomodacio. No ambito do neoconstrutivismo essa ideia de
fundo se mantém, mas ¢ despida do carater cognitivo ligado a
ideia de que o processo adaptativo, para ter €xito, suporia em
algum grau o conhecimento do meio pelo sujeito, obtido por
esquemas conceituais prévios, conforme entendia Piaget.
Agora a questao da verdade ¢ elidida. O neoconstrutivismo se
funde com o neopragmatismo e as competéncias resultam
assimiladas aos “mecanismos adaptativos do comportamento
humano ao meio material e social” (Ramos, 2003, p. 108).
Para a adaptagao ao meio natural e material entrariam em cena
as competéncias cognitivas; e os mecanismos de adaptagao ao
meio social seriam constituidos pelas competéncias afetivo-
emocionais.

Em suma, a “pedagogia das competéncias” se
apresenta como outra face da “pedagogia do aprender a
aprender”, cujo objetivo ¢é dotar os individuos de
comportamentos flexiveis que lhes permitam ajustar-se as
condi¢oes de uma sociedade em que as proprias necessidades
de sobrevivéncia ndo estdo garantidas. Sua satisfagio deixou
de ser um compromisso coletivo, ficando sob a

responsabilidade dos préprios sujeitos que, segundo a raiz
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etimoldgica dessa palavra, se encontram subjugados a “mao
invisivel do mercado”.

A primeira vista soa irénico que se proclame que a
época atual se caracteriza pela “sociedade do conhecimento”
e, 20 mesmo tempo, se decrete a faléncia da ciéncia como a
forma mais avancada de conhecimento. Com efeito, nao foi
por obra do desenvolvimento cientifico que desembocamos
na revolu¢ao da informatica sobre a qual se apoia a pds-
modernidade? No entanto, considerando que, nessa época,
tanto a pesquisa como o ensino sao legitimados pelo
desempenho, isto ¢, a pesquisa ja nao visa, propriamente, a0
conhecimento desinteressado da verdade e o ensino nio se
centra mais na formacao de um modelo de vida;
considerando, portanto, que, conforme esse entendimento,
conhecer nio implica voltar-se para a realidade visando
compreendé-la e explica-la, mas construir modelos e simular
virtualmente o funcionamento desses modelos, resulta
compreensivel o deslocamento da ciéncia entendida em seu
significado classico de instrumento construido pelo homem
para lhe possibilitar a apreensio cognitiva do mundo objetivo.

De fato, nio se trata de exclusio da ciéncia, mas de
uma profunda metamorfose do seu significado. Dir-se-ia que
a funcao ideoldgica (expressao de interesses), antes
subordinada a funcdo gnosiolégica (conhecimento da
realidade) agora se sobrepde, tornando-se o elemento
definidor e propulsor do empreendimento cientifico.
Aprofunda-se e atinge o climax a tendéncia posta desde o
inicio do processo de formac¢ao do capitalismo: a conversio
da ciéncia em forca produtiva, elemento potenciador da
geracao de mais-valia. Como assinala Lyotard: “nada de prova
e de verificagio de enunciados, e nada de verdade, sem
dinheiro. Os jogos de linguagem cientifica vao tornar-se jogos
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de ricos, onde os mais ricos tém mais chances de ter razio.
Traca-se uma equagdo entre riqueza, eficiéncia, verdade”
(Lyotard, 2002, p. 81).

Eis, enfim, a conclusio a que chegamos. O
pensamento pedagdgico critico ndo pode ignorar essas
metamorfoses. Nao se trata, pois, de refugiar-se na concepgao
moderna de ciéncia e limitar-se a denunciar a visio pos-
moderna como desvio, nega¢io da dimensio cientifica
decaindo, pois, na irracionalidade e na barbarie. E preciso
apreender o sentido e o contexto dessas mudangas. Ora, isso
nao pode ser feito sem resgatar o sentido originario da ciéncia.

Portanto, a educagdo e a pedagogia nao podem
abdicar do recurso a ciéncia. Do contririo estardo se
rendendo alégica do desempenho que beneficia os mais ricos,
detentores do monopdlio do uso da forga e também da razao.
Afinal, a educacao como formacio e transmissao de modelos
de vida voltados para a emancipa¢do humana é uma ideia
obsoleta que ndo mais merece figurar entre as categorias
constitutivas do pensamento pedagogico?

Se nossa resposta a essa pergunta for positiva, entao
podemos desfrutar alegremente do clima pés-moderno, nao
fazendo sentido o enunciado relativo ao estatuto cientifico da
pedagogia.

Em contrapartida, se a resposta for negativa o
pensamento pedagogico tera de remover as suspeitas que hoje
pairam sobre a ciéncia, buscando ancorar-se solidamente
sobre as conquistas histéricas da humanidade entre as quais
figuram em posicao de destaque a filosofia e a ciéncia.

E essa a diretriz que orienta os trabalhos no campo da
pedagogia historico-critica, envolvendo dois aspectos: em
primeiro lugar, a pesquisa, partindo sempre das produgoes
anteriores, é um processo coletivo que necessita submeter a
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critica ndao apenas o que foi estabelecido previamente pelos
pesquisadores precedentes, mas também os proprios achados;
em segundo lugar e por consequéncia, em vez de sucumbir
aos atrativos do jogo da construgdo e desconstrucgdo, busca
restabelecer o que parece, hoje, fora de moda: a investigagao
desinteressada da verdade. Como assinalou Hobsbawm
(1998, p. 8), “sem a distingao entre o que é e 0 que nao é assim,
nao pode haver histéria”. E acrescenta:

Seja como for, o relativismo ndo fara na histéria nada
além do que faz nos tribunais. Se o acusado em um
processo por assassinato é ou nio culpado, depende
da avaliacdo da velha evidéncia positivista, desde que
se disponha de tal evidéncia. Qualquer leitor inocente
que se encontrar no banco dos réus fara bem em
recorrer a ela. Sio os advogados dos culpados que
recorrem a linhas pés-modernas de defesa (Idem, p.
8-9).

Felizmente, em contraposi¢io ao pensamento
pedagdgico hegemonico que se manifesta nas trés vertentes
descritas, a saber, a neoprodutivista, a neo-escolanovista e a
neoconstrutivista, faz-se presente, na contemporaneidade, o
pensamento pedagogico contra-hegemonico em cujo ambito
creio que a pedagogia histérico-critica é aquela que mais
explicitamente advoga o carater cientifico da pedagogia ¢ a
necessaria presenca da ciéncia nas escolas. Com efeito, na
trilha aberta por Marx, a pedagogia histérico-critica nao
abdica de uma concep¢ao claramente realista, em termos
ontoldgicos, e objetivista, em termos gnosiologicos. Assenta-
se, portanto, em duas premissas fundamentais: 1. As coisas
existem independentemente do pensamento, com o corolatio:

¢ a realidade que determina as idéias e nao o contrario; 2. A

160



realidade ¢ cognoscivel, com o corolario: o ato de conhecer ¢é
criativo niao enquanto produgdo do proprio objeto de
conhecimento, mas enquanto producao das categorias que
permitam a reprodugdao, em pensamento, do objeto que se
busca conhecer.

Pautando-se por essas premissas a pedagogia
histérico-critica esta empenhada em produzir conhecimentos
cientificamente fundamentados capazes, em consequéncia, de
orientar eficazmente a pratica educativa constituindo-se, pois,
numa orienta¢do pedagdgica critica contraposta a orientagao
pedagdgica de matriz pés-moderna, relativista e eclética que,
sendo hegemonica na contemporaneidade, vem dificultando
a solucdo efetiva dos graves problemas educacionais que
enfrentamos em nosso pafs.

E nessa condigio que a pedagogia histérico-critica
enfrenta os dois desafios postos pela relagdo entre ciéncia e
educacdo na sociedade contemporinea: a constituicio da
pedagogia como ciéncia da educagao e o ensino das ciéncias
nas escolas. Trato, entdo, a seguir, de forma muito resumida,

desses dois pontos.

A PEDAGOGIA COMO CIENCIA DA EDUCACAO

Sobre a pedagogia como ciéncia da educagao trago a
baila uma reflexao que desenvolvi em 1976 e que retomei no
livro “A pedagogia no Brasil: histéria e teoria”, publicado em
2008 e que se encontra atualmente na terceira edi¢ao langada
em 2021.

No texto em referéncia fago uma distin¢ao que, creio,
podera nos permitir colocar de forma mais satisfatoria a

questao relativa a diferenca entre as varias ciéncias da
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educacdo e uma ciéncia da educagao propriamente dita que
poderfamos chamar de Pedagogia.

As chamadas ciéncias da educacio, em verdade sio
ciéncias ja constituidas com um objeto proéprio, externo a
educagdo e que constituem, em seu interior, um ramo
especifico que considera a educagdo sob o aspecto de seu
proprio objeto recortando, no conjunto do fenémeno
educativo aquela faceta que lhe corresponde. Diferentemente,
a ciéncia da educagao, propriamente dita, se constituiria na
medida em que constituisse a educagao, considerada em
concreto, isto ¢, em sua totalidade, como seu objeto.

Terfamos, entao, dois circuitos distintos. No primeiro
caso, o das ciéncias da educagio, o ponto de partida e o ponto
de chegada estao fora da educacio. Ela ¢ ponto de passagem.
Assim, as pesquisas no ambito das ciéncias da educagio
(sociologia da educagio, psicologia da educagio, economia da
educacio, antropologia educacional, biologia educacional,
etc.) circunscrevem a educagado como seu objeto, encarando-
a como fato sociolégico ou psicoldgico ou econdémico, etc.,
que ¢ visto, consequentemente, a luz das teorizagdes
sociologicas, psicologicas, etc., a partir de cuja estrutura
conceptual sio mobilizadas as hipéteses explicativas do
aludido fato. O processo educativo é encarado, pois, como
campo de teste das hipoteses que, uma vez verificadas,
redundarao no enriquecimento do acervo tedrico da disciplina
socioldgica (psicologica, economica, etc.) em referéncia.

Ja no segundo circuito, a educagio, enquanto ponto
de partida e ponto de chegada, torna-se o centro das
preocupagoes. Note-se que ocorre agora uma profunda
mudanga de projeto. Em vez de se considerar a educagdo a
partir de critérios sociologicos, psicologicos, economicos, etc.,
sao as contribui¢bes das diferentes areas que serdo avaliadas a
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partir da problematica educacional. O processo educativo
erige-se, assim, em critério, o que significa dizer que a
incorporacao desse ou daquele aspecto do acervo tedrico que
compde o conhecimento cientifico em geral dependera da
natureza das questdes postas pelo proprio processo
educativo. Parece ser esse o caminho através do qual
poderemos chegar a uma ciéncia da educagao propriamente
dita, isto é, autbnoma e unificada (Saviani, 2021a, p. 120-122).

Essa ciéncia ira adquirir um lugar préprio e especifico no
“sistema das ciéncias” como o sugeti no livro Pedagogia
historico-critica quando afirmei:

Se a educacao, pertencendo ao ambito do trabalho nao-
material, tem a ver com idéias, conceitos, valores, simbolos,
habitos, habilidades, tais elementos, entretanto, nio lhe
interessam em si mesmos, como algo exterior ao homem.
Nessa forma, isto é, considerados em si mesmos, como algo
exterior a0 homem, esses elementos constituem o objeto de
preocupacao das chamadas ciéncias humanas, ou seja, daquilo
que Dilthey denominou de “ciéncias do espirito”, por
oposicao as “ciéncias da natureza”. Diferentemente, do ponto
de vista da educacdo, ou seja, da perspectiva da pedagogia
entendida como ciéncia da educacio, esses elementos
interessam enquanto é necessario que os seres humanos os
assimilem, tendo em vista a constituicao de algo como uma
segunda natureza (SAVIANI, 2021b, p. 13).

Abordo, enfim de forma também bastante resumida, o
desafio referente ao ensino das ciéncias nas escolas.

O DESAFIO DO ENSINO DAS CIENCIAS NAS
ESCOLAS
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Com base no referido entendimento da pedagogia
como ciéncia da educagdo, a pedagogia histérico-critica
enfrenta o segundo desafio relativo ao problema do ensino
das ciéncias as novas geragoes. A esse respeito a pedagogia
histérico-critica afirma resolutamente que a escola diz
respeito ao conhecimento elaborado e nao ao conhecimento
espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber
fragmentado; a cultura erudita e nao a cultura popular.

Como explicitei no primeiro capitulo do livro Pedagogia
historico-critica: primeiras aproximagies no qual tratei da natureza e
especificidade da educagdao, a escola tem a ver com o
problema da ciéncia. Com efeito, ciéncia ¢ exatamente o saber
metbdico, sistematizado. A esse respeito, ¢ ilustrativo o modo
como os gregos consideravam essa questao. Em grego, temos
trés palavras referentes ao fenomeno do conhecimento: doxa,
sofia e episteme. Doxa significa opinido, isto é, o saber proprio
do senso comum, o conhecimento espontaneo ligado
diretamente a experiéncia cotidiana, um claro-escuro, misto
de verdade e de erro. Sofia é a sabedoria fundada numa longa
experiéncia da vida. F nesse sentido que se diz que os velhos
sao sabios e que os jovens devem ouvir seus conselhos.
Finalmente, episterze significa ciéncia, isto é, o conhecimento
metddico e sistematizado. Consequentemente, se do ponto de
vista da sofia um velho é sempre mais sabio do que um jovem,
do ponto de vista da episterze um jovem pode ser mais sabio
do que um velho.

Ora, a opinido, o conhecimento que produz palpites,
nao justifica a existéncia da escola. Do mesmo modo, a
sabedoria baseada na experiéncia de vida dispensa e até
mesmo desdenha a experiéncia escolar, o que, inclusive,
chegou a cristalizar-se em ditos populares como: “mais vale a

pratica do que a gramatica” e “as criangas aprendem apesar da
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escola”. F a exigéncia de apropriagio do conhecimento
sistematizado por parte das novas geragdes que torna
necessaria a existéncia da escola.

A escola existe, pois, para propiciar a aquisicio dos
instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado
(ciéncia), bem como o préprio acesso aos rudimentos desse
saber. As atividades da escola basica devem organizar-se a
partir dessa questdo. Se chamarmos isso de curriculo,
poderemos entao afirmar que ¢é a partit do saber
sistematizado, em especial do conhecimento cientifico, que se
estrutura o curticulo da escola elementar. Ora, o saber
sistematizado, a cultura erudita, ¢ uma cultura letrada. Daif que
a primeira exigéncia para o acesso a esse tipo de saber seja
aprender a ler e escrever. Além disso, é preciso conhecer
também a linguagem dos nimeros, a linguagem da natureza e
a linguagem da sociedade. Esta af o conteido fundamental da
escola elementar: ler, escrever, contar, os rudimentos das
ciéncias naturais e das ciéncias sociais (historia e geografia).

A essa altura pode-se afirmar: mas isso é o 6bvio.
Exatamente, é o 6bvio. E como ¢ frequente acontecer com
tudo o que é 6bvio, ele acaba sendo esquecido ou ocultando,
na sua aparente simplicidade, problemas que escapam a nossa
aten¢do. Esse esquecimento e essa ocultagao acabam por
neutralizar os efeitos da escola no processo de
democratiza¢ao conduzindo a que, no atual clima pos-
moderno, os curriculos escolares tendam a  ser
sobrecarregados com atividades impregnadas do cotidiano,
do senso comum, subsumidas por orientagdes motivadas por
apelos mercadologicos e midiaticos sem qualquer consisténcia
teérica, embora abusem do termo “pedagogia” adotando
denominagbes como: “pedagogia de projetos”, “pedagogia
das competéncias”, “pedagogia da qualidade total”,
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“pedagogia corporativa”, “pedagogia do professor reflexivo”
etc., avangando até mesmo para nomenclaturas mais bizarras
como “pedagogia do amor” e “pedagogia do afeto”.

Diferentemente disso, como assinalou Gramsci (1968,
p. 129-130), o papel da escola elementar é desenvolver nas
criangas as primeiras nogoes cientificas que entram “em luta
com a concep¢ao magica do mundo e da natureza, que a
crianga absorve do ambiente impregnado de folclore”. Por
esse caminho a escola assegura a apreensao, pelas criangas,
dos “primeiros elementos de uma intuicio do mundo liberta
de toda magia ou bruxaria, e fornece o ponto de partida para
o posterior desenvolvimento de uma concep¢ao do
movimento e do devenir, para a valorizagao da soma de
esforcos e de sacrificios que o presente custou ao passado e
que o futuro custa ao presente, para a concepcao da atualidade
como sintese do passado, de todas as geragdes passadas, que
se projeta no futuro. F este o fundamento da escola
elementar”.

Eis como a pedagogia historico-critica enfrenta os
desafios postos pela relagao entre ciéncia e educagao na
sociedade contemporanea. E, no contexto atual, o referido
desafio é sobredeterminado pelo desafio da emergéncia
ecoldgica. Passemos, entdo, a examinar, ainda que de forma
breve, o desafio da questao ambiental que se manifesta para
todo o nosso planeta e, especificamente em nosso pafs, mas
de forma ainda mais urgente para a regiao amazonica.

A QUESTAO AMBIENTAL'

18 Neste topico retomo aspectos da andlise que apresentei na Live realizada
na UER] em 21/05/2022 sobte “Ctise capitalista, Luta de classes, Questio
ambiental e Educacdo na conjuntura atual do Brasil”, assim como do

topico 3. “A emergéncia ecoldgica” da conferéncia denominada “Os
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Sabemos que a espécie humana, para existir, nao basta
adaptar-se a natureza como ocorre com 0s demais animais.
Os seres humanos necessitam agir sobre a natureza ajustando-
a, pelo processo de trabalho, as suas necessidades. Ora, isso
significa que a natureza ¢ a fonte perene da existéncia humana,
sendo dela que a humanidade retira cotidianamente os meios
de sua sobrevivéncia. F a natureza que nos fornece o ar que
respiramos e da qual provém a agua que nao apenas sacia
nossa sede, mas que se constitui na origem da vida sem a qual
nenhum ser vivo, seja do reino vegetal ou animal pode
sobreviver; ¢ ainda a natureza que nos propotrciona os frutos
que comemos ¢ a terra na qual abrimos covas para plantar
nossos alimentos e para abrigar nossos mortos. E é também
a natureza que fornece o calor que nos aquece, as matérias
primas para produzirmos nossos instrumentos com os quais
transformamos outras matérias primas em novos produtos
para atender as nossas necessidades reais ou supérfluas.

Enquanto os seres humanos viviam no “reino da pura
necessidade”, isto ¢, enquanto eles eram for¢ados a extrair da
natureza os elementos necessarios a sua sobrevivéncia, nio
aparecia a questao da destrui¢cio do meio ambiente como um
problema, ou seja, como algo que viria a inviabilizar a prépria
existéncia humana. Somente quando o avanco das forcas
produtivas traduzido no desenvolvimento tecnoldgico ja

permite uma utilizagao racional dos recursos naturais, é¢ que a

Institutos Federais de Educacio e seu papel na formagio tecnolégica num
contexto de emergéncia ecolbgica” proferida no evento “Educacdo
Democrdtica na Amazinia e futuros possiveis” promovido pelo Instituto Federal

do Pard, campus de Breves na Ilha de Marajo.
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consciéncia da necessidade de preservacao desses recursos se
manifesta.

De forma ampla, a “consciéncia ecoldgica” sé veio a
se disseminar na atualidade quando o capitalismo, com sua
insaciavel busca de lucros, tomou conta de todo o globo
levando a niveis intoleraveis o processo de destruicao da
natureza. Essa situagdo calamitosa vem provocando um
desenvolvimento crescente da consciéncia ambiental, o que
conduziu a institui¢ao, pela ONU, do Dia Mundial do Meio
Ambiente a ser comemorado anualmente no dia 5 de junho,
provocando o governo brasileiro a estabelecer, pelo Decreto
Federal 86.028, de 27 de maio de 1981, a primeira semana de
junho como a Semana do Meio Ambiente. E a Constitui¢ao
Federal de 1988 definiu em seu Art. 225: “Todos tém direito
ao meio ambiente ecologicamente equilibrado, bem de uso
comum do povo e essencial a sadia qualidade de vida
impondo-se ao Poder Publico e a coletividade o dever de
defendé-lo e preserva-lo para as presentes e futuras geracoes”.

E o que foi que a Constitui¢ao proclamou ao definir
o meio ambiente como “bem de uso comum do povo”? O
que significa “bem de uso comum”? Trata-se de algo que nao
é propriedade privada e nem mesmo propriedade publica. E,
sim, bem de natureza difusa e, como tal, ninguém dele pode
dispor para desfrute préprio ou de grupos, por mais
numerosos que sejam. Consequentemente, o que ¢ facultado
a toda a populacao, indistintamente, em relagdo ao meio
ambiente, enquanto bem de natureza difusa, é exclusivamente
o direito de uso associado ao dever de todos de assegurar esse
mesmo direito as geragoes futuras.

Entretanto, nao obstante a clareza da prescrigio
constitucional, ¢ exatamente sobre as terras preservadas

ambientalmente que agora ocorre o avan¢o desenfreado de
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empresarios ¢ banqueiros nacionais e estrangeiros, tudo isso
agora nao apenas com o beneplacito de certos governantes,
mas com a iniciativa de politicos conservadores da direita e
extrema direita que buscam transformar em verdade pratica a
ironia do dito popular que se refere a acdo de "colocar a
raposa para tomar conta do galinheiro". A dltima
manifesta¢ao expressa desse fenomeno foi o projeto de lei
apelidado de PL da devastagao aprovado pelo Congresso
Nacional. Felizmente Lula, assessorado pelo Ministério do
Meio Ambiente dirigido por Marina Silva, vetou 63 pontos do
referido projeto. De qualquer modo, com o atual Congresso
Nacional, o mais reacionario da histéria do pais e com a
maioria dos estados e municipios ocupada por governadores
e prefeitos bolsonaristas, continuamos diante do risco
extremo de degradagdo do meio ambiente, risco esse que
incide em grau superlativo na Amazonia, considerada o
“pulmio do mundo”. Com efeito, continua, ainda, a discussao
sobre o “marco temporal”, um verdadeiro absurdo, pois se
trata de algo claramente inconstitucional o que, inclusive, veio
a ser ratificado pelo STF. Além disso, é necessario demarcar
e preservar as areas indigenas, quilombolas e dos povos
tradicionais da Amazonia, pois eles sio os guardides da
floresta e a garantia de sua preservagdo. A proposito, registro
aqui a informac¢ao do ISA — Instituto Sécio Ambiental que,
em sua obtra Povos indigenas do Brasil: 2017/2022, lista 266
povos indigenas sendo que 45 se localizam no estado do Para
(Ricardo et al., 2023, p. 9-17)

Diante do atual quadro tragico cabe-nos a grande
responsabilidade de assegurar as geragoes presentes e futuras
o pleno direito de uso dos bens de natureza difusa
consolidando a manutencao e melhoria de suas condi¢coes de

preservagao e desenvolvimento. Para isso é necessario, além
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de uma grande mobilizacdao de todos os setores da sociedade,
a organizacdo sistematica e permanente do processo de
educacdo ambiental que permita a plena absor¢ao histérico-
critica da consciéncia ecoldgica por parte de todos e de cada
um dos habitantes do nosso pais. Para tanto nao se trata
apenas de introduzir nos curriculos escolares uma nova
disciplina denominada "Educa¢io Ambiental", ainda que seja
em todas as séries de todos os niveis e modalidades de ensino.
Trata-se de desenvolver a consciéncia ecolégica em todo o
processo formativo impregnando todas as disciplinas com a
nog¢io constitucional do "meio ambiente ecologicamente
equilibrado, bem de uso comum do povo e essencial a sadia
qualidade de vida impondo-se ao Poder Publico e a
coletividade o dever de defendé-lo e preserva-lo para as
presentes e futuras geragoes”.

Diante do exposto, fica evidente que o
aprofundamento da consciéncia ecoldgica nos conduzira a
plena compreensao de que a preservacio do meio ambiente e,
portanto, a propria sobrevivéncia da espécie humana é
incompativel com a manuten¢ao do capitalismo com sua
tendéncia irrefreavel a expansio da economia de mercado.
Surge, entao, com extrema atualidade a disjuntiva lancada por
Rosa Luxemburgo em 1916, "socialismo ou barbarie".
Estamos vendo como a barbarie se alastra neste novo século
exigindo, como antidoto, o que Michael Léwy chamou de
ecossocialismo que implica uma nova ética, de carater social,
diferentemente da ética do individualismo consumista; uma
ética democratica em lugar da ética tecnoburocratica do
mercado capitalista; ou seja, uma ética que va além da
democracia formal do liberalismo buscando realizar a

democracia real prépria do socialismo; uma ética radical, que
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va as raizes dos problemas enfrentados em lugar da ética de
fachada da economia capitalista (Lowy, 2005, p. 67-78).

Eis af o grande desafio que se coloca para a educagao
dos trabalhadores e para os proprios trabalhadores como
classe dominada em luta com a classe dominante nesse
contexto de crise estrutural, de carater terminal do
capitalismo. Sim, conforme assinalou Mészaros (2022), a crise
atual do capitalismo ¢ estrutural, tendo em vista seu carater
universal, seu alcance global, sua escala continua ou
permanente e seu modo de desdobrar-se rastejante, isto é,
mesmo sem negar possiveis manifestagdes mais espetaculares,
a crise val persistentemente se insinuando nas varias
dimensdes  caracteristicas da  estrutura, minando-a
progressivamente. Trata-se, portanto, de uma crise terminal,
o que significa que essa forma social ndo é mais suscetivel de
alguma corre¢do. Ha uma tunica solugio: sua superagao por
um novo modo de produgio. E, como ja assinalei, a continua
ou permanente supera¢ao do capitalismo, a partir do
desenvolvimento de suas contradi¢gdes internas, ¢ o que a
pratica histérica e a teoria dessa pratica vém explicitando por
meio da categoria "socialismo". Com efeito, a contradi¢ao que
mina por dentro o capitalismo diz respeito ao fato de que essa
forma social promoveu a socializagio do trabalho, mas
manteve privados os meios de produgdao e os produtos do
trabalho. E a solugio da contradicao implica a socializa¢ao
dos meios de producao e dos produtos do trabalho
compatibilizando-os com a socializagio do trabalho ja
promovida pelo proprio capitalismo. Mas isso, obviamente,
nao ocorrera sem luta, pois nao existe classe suicida na
historia. Assim, ndo basta o conhecimento da necessidade da

transformacao; é necessaria a a¢ao revolucionaria que rompa
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as relagbes vigentes e as substitua por uma nova ordem de
carater superiof.

E essa, em conclusdo, a mensagem que compartilho
com vocés na expectativa de que, como membros do
HISTEDBR-UFOPA, venham a liderar um processo que
intensifique as aces visando a assegurar aos jovens da regido
amazonica uma educacdo integral de carater critico
aprofundando a consciéncia ecolégica de modo a capacita-los
a lutar contra a degradagao do meio ambiente e a estabelecer
as premissas para a constru¢ao de um futuro que garanta a
sobrevivéncia do planeta e de todos os seres vivos que nele
habitam. E uma educagao nessa perspectiva obviamente nao
pode prescindir dos achados da pesquisa cientifica que,
portanto, devem integrar os curriculos das escolas tal como
preconiza a PHC contra nao apenas o negacionismo explicito
preconizado pela direita sectaria, mas também contra as forcas
que vém submetendo nossas escolas aos interesses de
mercado pela privatizagdao direta e indireta patrocinada por
Fundagoes e Institutos que se imiscuem na educagao publica
em conluio com governantes sintonizados com a visao
neoliberal. Muito obrigado!
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