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Criar uma nova cultura não significa apenas fazer indivi­
dualmente descobertas originais; significa também, e so­
bretudo, difundir criticamente verdades já descobertas ,
"socializä-las" por assim dizer; transformâ-las, portan­
to, em base de ações vitais, em elemento de coordenação e
de ordem intelectual e moral. O fato de que uma multidão
de homens seja conduzida a pensar coerentemente e de ma­
neira unitária a realidade presente, ê um fato "filosófi­
co" bem mais importante e original do que a descoberta ,
por parte de um "gênio filosófico" de uma nova verdade
que permaneça como patrimônio de pequenos grupos intelec­
tuais".

(Gramsci, 1978a)
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INTRODUÇÃO

A Produção do Conhecimento

O que ê a Ciência
O que ê a Histõria



1. INTRODUÇÃO

Esta monografia foi feita como trabalho de conclusão do
Curso de Especialização: Educação Brasileira - Questões e Pers­
pectivas.

Teve origem das discussões de sala de aula,_do nosso tra­
balho e prática com os alunos do Curso de Magistério do 29 Grau ,
e com os alunos da disciplina de.Planejamento Educacional da Fe­
civel.

Na realidade ela não ê trabalho de conclusão de curso,mas
sim, o ponto de partida para a tese de mestrado que estamos cur­
sando­

É também, a constatação da já sabida separação da teoria

e da prãtica, sendo esta prática uma reprodução do imaginãrio que
(muitas vezes) acontece na sala de aula: a escola fora da reali­
dade construindo uma prãtica de reprodução, também fora da reali­
dade concreta que não sabe que pode fazer ciência durante sua ca­
minhada, se transformando em mero objeto de sua prõpria histõria.\



\

1.1 A Produção do Conhecimento

O processo chamado Conhecimento, que se estende desde os

prímõrdios da evolução biolõgica do homem, ê nesse sentido, uma
conquista que dã o conteudo ã mera sobrevivência de animal. Tal
conquista, mediatizada pelo trabalho, descortinou ao homem a sua
peculiar possibilidade de dominar a natureza, transformã-la e
adaptã-la ãs suas necessidades.

"Para compreender e fudamentar o conhecimento, não parti­

mos de um conceito absoluto, como ê o caso do "eu penso", simples
idêia intemporal, metafísica e de garantia unicamente subjetiva ,
relativa a um "eu" que não ê ninguém, que não estã em situação no

espaço e no tempo, mas do fato histõrico, social, objetivo de que
"nõs pensamos". Este "nõs" colocado na origem de toda reflexão
gnosiolõgica, ê que assinala a entrada no caminho da dialética e
o abandono das especulações metafisicas". (PINTO, A.V., 1985)

Assim, não existe o conhecimento entidade formal, desliga­
do de uma realidade, de um contexto que o rodeia e determina.~ \

Ao analisarmos o estudo da histõria dos homens vemos sem­
pre que esta histõria ê contada apõs e sob uma õtica: herõis ,
príncipes, rainhas, como se sô deles dependesse o fato histõrico,
a construção da realidade e do conhecimento. Ou, por outro lado ,
a apresentação da linearidade da histõria, como se fossem aconte­
cimentos concatenados“uns aos outros dentro de uma visão factual

e fragmentada do tecido social.

Assim, aparecem ou dominantes ou dominados, numa visão ma­

niqueista,não apresentando a histõria como um constante "ir‹avir"
Çdetõur) - (KOSIK, 1986), das`relacões sociais, culturais, poli­
ticas, econõmicas e, principalmente, das relações de forças gãa



humanidade.

"Em todas as espêcies e na acepção mais lata em que o pode­
mos enquadrar, o conhecimento ê o reflexo da realidade adquirido
pela capacidade perceptiva que o ser vivo, segundo sua possibili­
dade de organização vital, estã habilitado a fazer dessa realida­
de". (PINTO, A.V., 1985)

Essa compreensão de conhecimento passa necessariamente pela
realidade.

O que ê realidade?

A realidade ê o processo de construção social. É uma quali­
dade pertencente a fenômenos que reconhecemos terem existência in­

dependente de nossa prõpria vontade (não podemos desejar que não
existam).

Que ê real? Como se conhece? São algumas das mais antigas
perguntas do pensamento humano.

O homem faz sua histõria cotidianamente, e, em geral, não
se percebe construtor do processo de conhecimento. Estã construin­
do sua realidade com outros homens.

Assim, o existir como ser histõrico, como individuo em co­
munidade social, ê conhecido imediatamente por mim, e, portanto ,
fornece o ponto de partida para o raciocínio que procura entender
o fenômeno do conhecimento, não por uma evidência interior, mas
por uma experiência exterior, social, histõrica, que supera toda
duvida que pudesse levantar a respeito dela, ao me mostrar que es­
se ato de duvidar não afeta em nada a vivência do meu pertencimen­
to ao processo que me envolve.

A origem do conhecimento (objeto, muitas vezes de reflexão)



e sô ê possível refletir sobre o tema, quando se admite que exis­
te uma prévia acumulação de conhecimento que, sob forma de pro­
cesso historico, apreendido pelo pensamento, levou certos indivi­
duos, em determinadas circunstâncias, a se proporem a si mesmos
este problema.

O que ê problema?

Dermeval Saviani, diz que o problema ê toda necessidade de

que o individuo sente. '
"O problema existiria toda vez que cada individuo o sentis­

se como tal, não importando as circunstâncias de manifestação do
fenõmenofi.

Problema, pois, possue um sentido importante para a vida do
individuo porque a cada resolução de um problema ele terã adquiri­
do novo conhecimento.

Ao desafio, então, da realidade, o homem vai responder com
a'reflexão.

"Refletir ê o ato de retomar, reconsiderar os dados dispo­
niveis, revisar, vasculhar numa busca constante de significado".
(SAVIAN, Dermeval. 1982, p. 23)

Assim, nesse processo constante de problematização e refle­
xão o homem vai produzindo conhecimento em evolução constante.

A teoria do conhecimento tem de ser construida, partindo
não da subjetividade humana, que, como tal, jã êlum produto secun­
dãrio do processo da realidade, mas da objetividade da existência
concreta do mundo em evolução permanente, da vida, como dinamismo

em expansão e complexidade crescente.

"Essa realidade em transformação continua que se desenrola



no tempo ê percebida pela consciência como Histõria, "processo em
que se enquadra uma multiplicidade de seres semelhantes a mim ,

convivendo comigo, segundo relações definidas, ou seja, um pro­
cesso que tem de ser entendido desde o inicio_na condição de so­
cial" . (PINTO, =~A.V. `)

O homem não produz conhecimento sozinho. Ele está embutido

em sua relação com a realidade e com os outros homens que o cer­

cam. Esse processo que vem se dando ao longo do desenvolvimento
humano que ê chamado de Histõria, não tem ponto de partida nem de

chegada. O seu ponto_de partida ê onde começa o outro aconteci­
mento, ano, era, sêculo ou descoberta. Assim, todos nõs fazemos
parte do desenvolvimento de uma grande Ciência que possue um no­
me: a Histõria.

Nesta produção de conhecimento que ê percebida pelo Homem

e determinada por sua existência social ê onde acontece.acúência.

O pensamento do homem funda-se em sua atividade, que ê o
trabalho, e nas relações sociais produzidas por esta atividade ,
gerando assim a ciência, que evolue atravês dos tempos.

1.2 O que ê A Ciência

"A ciência, sendo a forma superior do processo do conheci­
mento, não pode ser devidamente entendida fora da teoria geral
desse mesmo processo". (PINTO, A.V., 1985)

Assim, não se faz ciência sem que não tenha uma concepção,

teoria, ou corrente filosõfica permeando esse processo.

Conforme Josê Carlos de Oliveira et allii, em "NOtas sobre

a relação ciência, têcnica e sociedade" (1980, Ciência e Cultura
33(6):821-825), podemos dizer que há cinco fases representativas



desse processo de conhecer:

. A Civilização Grega e as primeiras tentativas de conce­
ber o mundo através de um corpo sistematizado de conhecimentos;

. A Idade Média um exemplo claro de como as relações eco­
nõmicas-sociais-podem entravar o progresso técnico-cientifico;

. O Renascimento_época em que ocorre uma verdadeira revo­

lução cientifica embora ainda desligada do aparelho produtivo;

. A Revolução Industrial - quando as violentas transfor­
mações técnicas começam a colocar problemas que forçam o desen­
volvimento de determinados ramos da ciéncia; e

. A Revolução Tecno-Cientifica - em que a ciéncia se, in­
corpora definitivamente aos processos produtivos e passa a auxi­
liar a definição do ritmo dos desenvolvimentos econõmicos-técni­

cos possiveis".

Diriamos que já podemos colocar uma sexta fase que seria
a Revolução Tecnolõgica-Industrial. Esta é a fase que estamos
vivendo. É a fase da automação, do desaparecimento do trabalho ,
graças ao "fantástico desenvolvimento tecnolõgico do nosso tem­
po". (SCHAFF, 1988, p. 5)

É o século XXI que está beirando. Questões fundamentais
como trabalho, lazer.e a escola devem ser pensados.

A Revolução Tecnolõgica-Industrial está ai, mundado a fa­
ce do mundo.

No dizer de Schaff, historiador, estamos vivendo um ponto
de mudança da civilização.

__ Uma revolução profunda, bem mais profunda do que “quando
_]

Í.

se passou definitivamente do Feudalismo para o Capitalismo com a



Revolução Industrial de fins do sêculo XVIII.

O avanço cientifico-tecnolõgico ê simplesmente fantástico e
ele carrega consigo uma crise muito grande, pois ê a fase da auto­
mação e com ela o desemprego.

`\

Para tanto, as condições reais da evolução do Homem fez com
que a escola fosse o local onde o conhecimento passasse a aconte­
cer, ou melhor, a ser repassado e reproduzido.I _

A escola escolhida na atualidade como o local onde se pro­
cederia o processo do conhecimento, como se fosse possivel o co­
nhecimento acontecer apenas na escola, como se ela fosse responsá­
vel por isso, e como ali somente acontecesse as relações sociais
entre os indivíduos.

A criança, o jovem, o homem lã construiria seu processo de
conhecer, permeado por correntes filosõficas de pensamento, fazen­
do acontecer a ciência e a histõria.

A ciência se produz no ato concreto, dentro da realidade
concreta, em um momento histõrico vivido pelo sujeito. Assim, o

que foi proposto como conhecimento formal ê repassado, e mal, pela
escola, porque o conhecimento real e concreto acontece na realida­
de, LC 'l-~ cotidiano, nas relações sociais, no TRABALHO.

A escola passou e passa por influências filosóficas que vão
sugestionando as pessoas que atuam dentro dela..

Portanto, dentro dessa visão e acompanhando o desenvolvi­

mento do caminho da ciência, vemos a éscoia percorrer esse mesmo
caminho dêntro de fases características, as quais Saviani (p. 19),
chama de correntes e tendências da Educação Brasileira entendida
como "tomada de posição explícita e sistematizada sobre a proble­
mãtica educacional".



Assim, vamos considerar "tendências" como determinadas
orientações gerais ã luz das quais e no seio das quais se desen­
volvem determinadas orientações especificas, subsumidas pelo ter­
mo "correntesÚ.

As "correntes" foram agrupadas em quatro concepções funda­
mentais de Filosofia da Educação:

. Concepção

. Concepção

. Concepção

. Concepção

A Concepção

moderna), tem como

"humanista" tradicional;
"humanista" moderna;

analítica;
dialêtica.

Humanista tradicional (versão tradicional e
referência-base uma determinada visão delmmmmn

Esta corrente está marcada pela visão essencialista de ho­
mem. Esse homem ê visto como se fosse constituido por uma essên­
cia imutãvel, cabendo ã educação conformar-se ã essência humana.

Ainda na corrente tradicional humanista, Saviani, destaca
duas vertentes: a religiosa, caracterizada pelas correntes do to­
mismo e neotomismo

reza humana", que predominou nos "sistemas publicos de ensino
e a leiga, caracterizada pela idêia de "natu­

ll
I

apresentando a laicidade, obrigatoriedade e gratuidade no sistema
püblico em geral.

'A concepção "humanista" moderna, apresenta uma visão de
homem centrada na existência, na vida, na atividade.

A "existência" vai preceder a "essência". A natureza huma­
na ê mutãvel determinada pela existência.

Na visão tradicional, a educação se centra no educador, no
1 "

intelecto, no conhecimento.



Na visão moderna a educação se centra na criança, na vida,
na atividade e.se admite a existência de formas descontinuas na

educação: admite o "ir" e "vir" com predominância do psicolõgico
sobre o lõgico e considera os movimentos de educação raros, pas­
sageiros e instantâneos, porém, cheios de "plenitude, fugazes e
gratuitos".1 ~

Na concepção analítica não é pressuposto uma visão de ho­
mem, nem um sistema filosõfico geral,mas sim trabalhar com a anã­

lise lõgica da linguagem educacional. Partindo do pressuposto de

que o significado de uma palavra é determinado pelo emprego, é
fácil analisar a linguagem corrente e dela se extrair o signifi­
cado, não necessitando do contexto histõrico-social.

A concepção dialética não tem uma visão determinada de ho­

mem. Para esta concepção o homem é concreto "síntese de múltiplas
determinações" - o homem como conjunto das relações sociais. Seu

pressuposto é de que os problemas educacionais devem sempre estar

ligados ao Contexto histõrico_em que estão inseridos.

Para esta concepção a realidade é dinâmica.

Para a concepção dialética, o movimento segue leis objeti­
vas que não sõ podem como devem ser conhecidas pelo homem.

Vamos fazer um pequeno passeio neste processo histõrico do

pensamento pedagõgico moderno, conforme Schuchodolski:

1. No processo histõrico de desenvolvimento do pensamento
pedagõgico moderno a prioridade pertence âs concepções que atri­
buem â educação a função de realizar o que o homem deve ser. A

là Bollnow. Pedagogia e Filosofia da Existéncia. Citado por SA­
VIANI, Dermeval. Filosofia da Educação Brasileira. P. 27-30
e 188-204)



po, o desejo, os sentidos - e o que pertence ao mundo magnifico

grande herança do idealismo antigo e cristão constitui a base des
tas concepções.

Como deve ser o homem?

A filosofia de Platão foi uma das fontes principais destas
concepções. A sua importância capital na histõria espiritual da
Europa resulta, não sõ de ter sido por diversas vezes ponto de
partida de vãrias correntes filõsõficas, desde a época helenisti­
ca ao Renascimento, mas também de algumas das teses desta filoso­

fia terem entrado por vezes no dominio público quase geral, tor­
nando-se expressão da posição idealista mais vulgar em relação ã
realidade. Isto revelou-se, particularmente, fértil no campo da
pedagogia.

Platão ensinou a diferenciar o mundo da idéia perfeita ,
que não é mais que o mundo das sombras. Platão também distinguiu

no prõprio homem o que pertence a este mundo das sombras - o cor­

`\

das Idéias: o espirito na sua forma pensante.

Estas distinções constituíram o
ziu a pedagogia da esséncia a descurar
homem e em torno do homem e a conceber

para desenvolverem no homem tudo o que

motivo clássico que condu­
tudo o que é empírico no
a educação como-medidas ,

implica a sua participação
na realidade ideal, tudo o que define a sua esséncia verdadeira ,
embora asfixiada pela sua existéncia empírica.

Plãtão, no seu sistema pedagõgico, põs em relévo o papel
da educação como fator que conduz o homem ã descoberta da pátria
verdadeira e ideal.

A educação "verdadeira" é, justamente, o auxilio prestado
a forças do "outro mundo" que o homem tem em si.



O cristianismo manteve, transformou e desenvolveu a con­

cepção platõnica. Realçou com ainda mais força a oposição de
duas esferas da realidade: verdadeira e eterna por um lado, apa­
rente e temporal por outro. Acentuou com mais intensidade o con­

flito interior do homem dilacerado entre o que o liga ã vida ma­
terial e o que o une ao mundo espiritual.

A verdadeira educação cumpre ligar o homem ã sua verda­

deira~pátria, a pátria celeste, e destruir ao mesmo tempo tudo
o que prende o homem ã sua existência terrestre.

Essa concepção-ascêtica da pedagogia da essência não
preencheu toda a tradição cristã: constitui o seu sentido funda­
mental atê mesmo onde os principios da pedagogia foram enuncia­

dos de modo mais moderado. Assim, o demonstra a teoria de S. To­
más de Aquino, que se liga ã filosofia de Aristõteles. Este não
perfilhava o idealismo platõnicoeaa sua filosofia incide na pro­
blemática do mundo empírico. As concepções de Aristõteles cons­
tituem um dos fundamentos da pedagogia da essência. Aristóteles

fez uma distinção que teve grande importáncia na histõria da fi­
losofia: separou a matêria-da.forma. Dé acordo com sua concepçãq

a matéria passiva, variável, neutra; a forma ê ativa, “duradoura
e dá um aspecto qualitativamente definido.

A forma do homem ê a atividade, uma atividade especifica.
Não a que possui ã semelhança de plantas e animais, mas a ativi­
dade pensante. Esta "forma" molda a "matêria" e cria o homem. Há
portanto, uma "forma"~para cada homem. A tarefa da educação con­
siste em atuar da mesma maneira em todos.

A orientação da ação educativa ê assim idêntica ã de Pla­
I.

tão embora variem os seus motivos de justificação.



S. Tomás de Aquino, opõs-se aos aspectos excessivos da in­
terpretação ascêtica da pedagogia da essência, mas conservou as
teses principais, tal como o fez Aristõteles em relação ás teo­
rias pedagõgicas de Platão, cujos aspectos extremos igualmente re
jeitava.

-Na obra DE MAGISTRQ, S. Tomás de Aquino definiu a tarefa e

as possibilidades da educação, baseando-se na distinção entre po­
tencial e atual. Considerou o ensino como uma atividade em virtu­

de da qual os dons potenciais se tornam realidade atual. Este
processo quer pelo lado do educador, quer pelo do prõprio aluno ,
implica uma atividade; S. Tomás põs em relêvo o papel da vontade
para se assenhorar da natureza falivel do homem. Mas, esta ativi­
dade não tem a sua origem no prõprio homem, nem ê este que a di­

rige; as suas regras foram estabelecidas na Sagrada Escritura, no
apelo de Cristo para o ensino de todos os povos: o seu êxito está
sempre ligado ã graça da Providência. Não há criação independente
na atividade do homem; este não ê mais do que um meio pelo qual o

ideal da verdade e.o ideal do bem: autoritários e dogmáticos, de­
vem formar a natureza corrompida do_homem.

Na êpoca do Renascimento, a pedagogia da essência desen­
volveu-se ainda mais. Caracterizou-se pelas tradições laicas e
racionalistas do mundo antigo, ã concepção do homem "ser pensan­te" W

Erasmo de Roterdã, na obra "De pueris instituendis" expõs

como deve ser entendida a natureza humana atravês da razão que ê
a força que orienta a vida humana. Assim, a educação deve comba­
ter tudo o que se lhe opõe e desenvolver tudo o que lhe ê prõ­
prio.

Porêm, a êpoca do Renascimento que herdou as tradições



antigas e cristãs da pedagogia da essência e as completou com a

sua concepção prõpria do modelo do homem baseado na confiança ,

na razão e nas aquisições culturais da Antiguidade, foi a êpoca
que viu nascer concepções de educação absolutamente opostas.

A grande corrente de secularização da vida não põs em
questão unicamente a autoridade da Igreja e o direito de essa
mesma Igreja ditar normas das diversas orientações da atividade
humana. Põs em questão o prõprio principio da autoridade a que o

homem devia submeter-se.

A interrogação era: o homem deveria obedecer aos ideais ,
normas, mandamentos, exemplos e concepções que então vigoravam ?

Ou em outros termos: serã a experiência interior do homem uma
matêria bruta que deve ser selecionada e formada por ideais se­
culares ou poderã ser o homem considerado uma fonte animada de
ideais novos? (prõprios pensamentos, experiências e vontade).

Essas questões aparecem no movimento reformista. Nessas
perspectivas o passado perdeu seu carãter de reino no qual habi­

tavam as idêias absolutas e imutãveis - aparece a luta contra a
autoridade, a luta trãgica para obter o direito de viver confor­
me as suas prõprias_experiências. As grandes heresias, as diver­
sas orientações misticas inspiradoras de numerosos movimentos re
ligiosos, tomaram nova feição; foram prova de que as experiên­

cias e as necessidades que caracterizam os homens em um lugar e
tempo determinados podem opor-se.aos principios que devem vigo ­
rar em todo o lugar e sempre.

Os processos, de que acabamos de salientar os caracteres
essenciais, significam na perspectiva futura a maturação antro­
polõgica dos grandes problemas - do problema da prõpria essência

do homem. Convirã concebê-la como um conteúdo ideal, eterno e



universal, que deve ser encarado em toda a sua extensão nos ho­
mens concretos, ou a essência do homem consistirá justamente na
riqueza da diversidade?

Assim nasceu o problema da individualidade. Terá o homem

uma essência completa desde o início ou estará em formação,tran§
formação, pelo menos nalguns dominios? Assim nasceu o problema
do desenvolvimento do homem. Esses dois problemas começavam- a

esboçar-se: a idêia de que o homem ê homem porque pode ser tudo

e que a individualidade êfuma forma preciosa de realização da
essência humana foi claramente formulada durante o Renascimento.

Os filõsofos italianos enriqueceram a concepção do homem
com diversos elementos novos. Ex.: os estudos de L. Valli e de
Pic de La Mirandole.

Com estas modificações na concepção do homem surgiram al

guns indícios de renovação do pensamento pedagõgico. A crítica
da escola medieval e da pedagogia medieval inspirou-se na nova
concepção do ideal, nos direitos e necessidades da criança. Esse

ponto de vista foi defendido com timidez por Víttorino_da Feltre
(1378-1446), primeira escola alegre e criadora adaptada ás ca­
racterísticas psíquicas da criança, que desenvolvia os seus dons
em todas as direções.

Jean Louis Vives (1492-1540), criou os alicerces de uma
teoria psicológica do ensino: considerava que pode ser concebida
uma didática justa e eficaz, baseada nas experiências com êxito
do mestre. Inicia-se uma onda de revolta contra a pedagogia tra­
dicional.

Surgem livros sobre a vida humana que descrevem não o
que o homem deve ser, mas aquilo que ê na realidade. Foi esse o
cunho da obra de Rabelais (1490-1553) que ao relatar as aventu­



ras de Pantagruel contava na realidade a histõria da educação de
um homem. Montaigne (1553-1592) nos seus Ensaios criticou o ca­

rãter superficial e verbal da educação, quer escolãstica quer hu
manista, mas nesta critica foi muito mais longe que os seus pre­
decessores. Mostrava a profundida ignorada do processo educativo
e revelava a sua ligação com a vida real do homem.

As idêias da Pedagogia da existência jã fortes e vivas
começaram a manifestar-se na obra de Montaigne atravês da ten­

5

dência em revoltar-se contra a pedagogia da essência, contrapon­
do-se ãs suas idêias de submissão do homem aos valores e aos

dogmas tradicionais e eternos.

O Renascimento foi uma êpoca em que a pedagogia da es­

sência criou novas concepções de protõtipos e de normas que de­
vem regular os homens e a educação. Este periodo de. grandes
transformações sociais foi uma êpoca em que o ataque contra a
ordem hierárquica eclesiástica e feudal, estabelecida na prãtica
e na ideologia, se transforma em revolta contra toda autoridade.
Essa revolta contra a autoridade tornou-se fonte de novos con­
ceitos de homem. Iniciou-se uma grande-controvêrsia: qual deve
ser o alcance da renovação da educação?

As divergências entre a pedagogia da essência e a peda­

gogia da existência iniciada durante o Renascimento prosseguiu
no decurso do sêculo XVII. A pedagogia da essência mantêm a sua
importância e passa ao ataque, apresentando dois aspectos: um
tradicional e outro moderno.

A orientação tradicional foi representada pelos Jesuítas
com a publicação em 1599 da obra Ratis Studioren que com isso se
tornaram senhores de grande parte da educação europêia.



Os Jesuítas desenvolveram a sua ação recorrendo a diversos

meios: um deles era a escola, que devia formar os jovens de modo
a tornarem-se fiêis e obedientes filhos da Igreja.

Jean Amos Comenius (1593-1670), foi o criador de um siste­
ma pedagõgico dependente da natureza. Comenius continuou a tradi­

ção do Renascimento de tornar mais fácil e agradvel o ensino es­
colar; empreendeu um trabalho imenso de transformação fundamental

dos programas e métodos de ensino. Comenius defende com energia o

princípio de que a educação deve formar o homem de acordo com uma

finalidade previamente estabelecida.

A Pedagogia de Comenius insere-se no campo da Pedagogia da
essência, em relação a qual constitui uma forma moderna, porque
se liga ã análise psicolõgica do homem, muito embora esteja ainda
carregada de noções tradicionais e religiosas.

J. Locke tinha horizontes pedagógicos muito mais modestos
que Comenius; desenvolveu na obra "Penseês sur L'Education" a
teoria da formação moral do adolescente de acordo com as exigên­
cias do seu estado; esta teoria constitui efetivamente uma va­
riante da concepção tradicional.

A posição de Locke era sintomãtica de diversas orienta­
ções pedagõgicas, principalmente na Inglaterra e França, que de
hã muito tomavam um certo tipo de homem - o gentleman,o homem ga­

lante - como base e medida da educação. Foi nestas correntes que
se revelou de modo muito evidente a tendência característica nas
sociedades divididas em classes daquela êpoca, para estabelecer
correspondência entre o estilo de vida das classes reínantes e as
concepções sobre a essência do homem. Assim, a pedagogia da es­.- -`
sência encontrava-se sempre defendida por aquelas classes que se
gabavam de que a "essência verdadeira" do homem se realiza de mo­



do mais perfeito nos membros das outras classes. A vida das outras
classes parecia muito pouco "humana", porque não sofria a ação da
educação.

"Se o homem ê naturalmente bom, a educação não deve ir con
tra o homem para formar o homem". Tal pensamento surge com o Re­

nascimento, mas Rousseau que irã lhe dar desenvolvimento.

Hobbes defendeu a perspectiva de que o homem ê um lobo em

relação ao proximo, não tira a conclusão de que ê necessário emen­

dar o homem, mas sim que cumpre adaptar a organização social ã na­
tureza humana. Esta conclusão cortava pela raiz até a necessidade
de uma pedagogia da essência porquanto a obra que esta prometia
efetuar se revelava inütil.

B. Mandeville, defendeu que se pode organizar a sociedade
tendo como alicerce individuos egoístas; em 1724 escreveu "AwLAssay

on Charity and Charity Schools". só mais tarde se pôde atribuir a
pedagogia da existência a concepção de que a vida social pode e
deve basear-se nos homens tal como existem realmente e não requer

de modo algum homens reformados de acordo com os moldes de uma pe­
dagogia da essência.

A filosofia do sêculo XVII debruçou-se sobre um segundo
problema fundamental que, todavia, sõ foi explorado pelo pensamen­
to pedagõgico mais tarde: ê o problema da individualidade levanta­

do por Leibniz. A sua metafísica, em que intervêm as noções de
"mõnadas", de harmonia preestabelecida, exprimiu numa linguagem
idealista teses cujas consequências pedagógicas coincidiam com
Hobbes.

As mõnadas tinham em si mesmas o sentido do seu desenvol­
\

vimento e, visto que a harmonia entre elas foi garantida, embora



sem serem formadas numa direção definida de coexistência, a peda­

gogia da essência não ê necessária. só se pode conceber uma peda­
gogia que ajude a desenvolver aquilo que ê cada mõnada. Uma edu­
cação ao serviço exclusivo da-individualidade ê um pensamento im­

plícito na filosofia de Leibniz que êpoca posteriores, ao pronun­
ciarem-se categoricamente contra os objetivos da pedagogia da es­

sência, não deixaram de salientar.

No sêculo XVII imperava sob formas diversas a concepção
da pedagogia da essência. Um forte ataque a esta pedagogia surge

em meados do sêculo XVII e seu autor foi Jean-Jacques Rousseau.

Aparentemente Rousseau continua a pedagogia concebida por

Comenius, porque tal como este, utiliza a noção de natureza da
criança. Mas Rousseau vê-a de modo puramente empírico, não procu­
ra uma natureza com. o sentido de "essência verdadeira do homem",

pelo contrãrio, ele nada quer impor ao homem. Os incitamentos de
Rousseau para retornar ao estado natural eram um apelo revolucio­

nãrio para abolir este regime, para confiar na vida que brota es­
pontaneamente nos homens livres de entraves, era uma afirmação de
desdêm pelas pessoas "bem educadas".

O programa pedagõgico desta revolta encontra-se no Emilio

que a aristocracia francesa quis destruir e queimar. Tornou-se o
manifesto do novo pensamento pedagógico e assim permaneceu atê

nossos dias. É a partir do desenvolvimento concreto da criança,de
suas necessidades, dos seus impulsos, dos seus sentimentos e dos
seus pensamentos, que se forma o que ela hã de vir a ser. Os edu­

cadores não podem ter outras pretensões: seriam nocivas. Assim,
inicia-se, aqui, a Pedagogia da existência.

`\

A Pedagogia de Rousseau foi a primeira tentativa radical
e apaixonada de oposição fundamental ã pedagogia da essência e de



críação de perspectivas para uma pedagogia da existência. A in­
fluência de Rousseau foi enorme. Por ela, seguiu Pestalozzi (1746

-1827) e Froebel (1782-1852), apesar das grandes diferenças que
os separavam, procuraram meios para aumentar e desenvolver as

forças espontâneas da criança, a sua atividade propria. Froebel ,
em sua dialética romântica desenvolveu o processo pelo qual a
criança se transforma naquilo que é e vive aquilo em que se trans
formou. Tinha um reflexo da filosofia dialética de Hegel. Froebel

considerava primordial o jogo-que-permite a expressão, o conheci­
mento do meio, a criação e a alegria, que permite o curso. dialé­
tico do que é interior e do que é exterior. Era a primeira obra
sobre a pedagogia do jogo.

A idéia que a educação deve realisar-se a partir da prõ­
pria vida da criança e contribuir para o seu desenvolvimento ex­
pandiu-se no mundo.

1

1.1. Concepção Idealista da Pedagogia da Essência

Kant, foi o inspirador dessa nova concepção. Ele preten­
dia vencer, ao mesmo tempo, o dogmatismo tradicional e o ceptí­
cisma, de origem mais recente: propunha-se defender a certeza e a
objetividade do conhecimento humano, que Locke e Hume tinham pos­

to em séria dúvida, mas não queria nem podia voltar ã posição do
realismo ingênuo ou a posições dogmãticas.

;Kant propunha-se vencer, quer o cepticismo moral, quer a
ética religiosa dogmãtica, recorrendo para isso ã Lei moral fun­
damental, que devia ser obrigatõria para todos, muito embora sõ
pudesse interferir na conduta do homem no mundo empírico e não

possuisse qualquer outro ponto de apoio.

O problema da educação do homem tomou um aspecto total­



mente novo. O modelo tradicional do ideal, que se impõe ao homem

do exterior, não podia manter-se. O conhecimento e a conduta ,
eram obra do homem e, segundo Kant, era precisamente por isso
que tinham valor objetivo, qué se impunham em cada individuo sob
a forma de necessidade e dever.

Kant tentou mostrar em sua obra Pedagogia, as consequên­

cias da filosofia de Rousseau, pondo em evidência a atividade da
criança no dominio intelectual e moral. Assim aparecem Fichte e
Hegel.

Fichte ocupou-se diretamente dos problemas da atividade

e do ideal. Era partidãrio da pedagogia da existência porque tra
balha com o_eu transcendental e não com o eu empírico. Essa dis­

tinção (provinda da filosofia de Kant, constitui a base do que
se designou por idealismo objetivo), separando a sua posição de
qualquer tipo de subjetivismo. A teoria de Fichte ê uma versão
nova, tipica da pedagogia da essência.

Hegel, escolheu outra direção. Relacionou-a a objetivi­
dade e a universalidade do ideal e das normas educativas com o
desenvolvimento histõrico e com o desenvolvimento do espirito ob
jetivo. Analisando o decorrer da formação da criança, Hegel sa­
lientou as contradições e a sua superação. Ele tambêm distingue
a realidade essencial que ê~o espirito objetivo em desenvolvi­
mento da realidade dos fatos empirica e.ocasional. Ao mesmo tem­

po, separa a personalidade e a vida superficial do individuo. O
processo educativo desenrola-se entre a personalidade e o espi­

¡.

rito objetivo. Hégel coloca a histõria na filosofia. O verda­
deiro desenvolvimento sõ ê possivel com a participação na cultu­.' *e
ra e nas instituições sociais, nomeadamente, o ESTADO­



Assim, aparece uma nova versão da pedagogia da essência ­
severa e rigorosa.

A Pedagogia de Hegel tornou-se ponto de partida de impor­

tantes correntes pedagogicas dos séculos XIX e XX, particularmen­
te, com "Karl Rosenkranz", que tentou fazer um sistema com as
idéias e as reflexões bastante vagas de Hegel e com "Dilthey" que
interpretou em certa medida, a sua filosofia.

As filosofias de Kant, Fichte e de Hegel, apesar das suas
grandes diferenças, constituíram concepções bastante homogêneas
da pedagogia da essência. Representam uma grande tentativa moder­

na de defesa desta pedagogia: uma tentativa que utilizava métodos
novos e que não se ligava diretamente a nenhuma das formulas que
até aqui se tinha apresentado a pedagogia da essência.

1.2 A Pedagogia da Existência.

(Inicios da Pedagogia Existencialista)

A obra de Kierkegaard de Stirner e de Nietzsche deu ini­
cio, no_século XIX, ao processo de diferenciação da pedagogia da
existência. A partir de agora, se definem com mais exatidão as
posiçšes da pedagogia da existência, e em consequência disso,ini­
cia-se uma era de importantes diferenciações.

Kierkegaard diz que o individuo é uma pessoa que não se
repete, é-unica, condenada a ser ela mesma, devendo recomeçar per
petuamente uma luta dramática para se tornar ela prõpria, por­
quanto aspira a algo mais elevado.

Max Stirner lançou uma luta radical contra a pedagogia da
essência partindo dos direitos ilimitados do individuo. Além de
atacar a Igreja e o Estado pelas suas pretensões em educarem os
homens, condena também todas as formas de autoridade, todos os



ideais particularmente, os ideais que dirigem o intimo dos homens.
Stirner ataca deste modo a pedagogia da essência: procura mostrar
que o erro desta consiste não sõ em impor aos individuos um ideal
ultrapassado que lhes ê estranho, uma religião ao serviço da so­
ciedade e do Estado, como tambêm de modo geral, em tentar impor um

ideal de vida que devia brotar do prõprio individuo.

A teoria de Stirner, ã qual Marx consagrou-tantas refle­
xões penetrantes, tornou-se ponto de partida da corrente da peda­
gogia da existência, que alcançou notoriedade graças, sobretudo, ã

ação de Nietzsche.

Nietzsche retomou e desenvolveu algumas das principais te­
ses de Stirner. Atacou a pedagogia da sua êpoca nomeadamente as
tendências democráticas do ensino e as tentativas realizadas para
ligar mais intimamente a escola ãs necessidades econômicas e so­
ciais do pais: defendeu um ideal de escolas-santuãrios destinadas
aos eleitos, nas quais seria administrada_uma "ciência alegre" e,
portanto, livre de qualquer laço em relação ã verdade objetiva eiã
moral.humanista.

Nietzsche recorreu ã filosofia de Kaut, interpretando na
perspectiva do individualismo a concepção de Fichte sobre o eu

transcendental criador do ideal, baseando-se na teoria da vontade
de Schopenhauer - a vontade força atuante da vida determina o mun­

do objetivo - Nietzsche desenvolveu na sua obra uma teoria muito
especial da pedagogia da existência que na êpoca apaixonou a opi­
nião; foi um dos precursores da filosofia da vida e, igualmente ,

.

fonte de inspiração de uma revolta posterior dos pedagogos contra
a pedagogia da essência.

A filosofia de Stirner e de Nietzsche implica uma pedago­



gia da_existéncia segundo a qual a vontade egoísta dos eleitos e
do menor nümero devia ter a coragem de se opor a qualquer ideal
comum, ou a qualquer norma comum.

1.3 Humanismo Racionalista

O centro do humanismo racionalista foi a França e estava
empenhado, fundamentalmente, na luta contra-o fanatismo e a into­

lerãncia, contra os preconceitos e o obscurantismo e contra a vio
lação dos direitos do homem­

O humanismo racionalista deu continuidade_ãs aspirações

dos autores do sistema natural da cultura, procurava definir os
caracteres universais e permanentes do ser humano, com o fim de
estabelecer os fundamentos da luta em defesa da igualdade de di­
reitos para todos. Encontrando estes traços comuns e universais
na razão, formulou um programa educativo que dava prioridade ã

formação do espirito e fazia desta formação a base de toda a edu­
cação.

'Nome desta época: Condorcet e T. Paine, Renouvier, Thomas

Huxley e Durkheim.

Teoria da Evolução

A pedagogia da existência constituiu desde fins do século
XIX a corrente de maior importãncia da pedagogia burguesa em vir­
tude da sua energia e diversidade.

Ellen Key saudou o século XX como o século da criança e a

pedagogia da existéncia torna-se a principal escola de pensamento
pedagõgico, base de numerosos sistemas de grande diversidade e

reputação.

Darwin no campo do desenvolvimento da natureza, Spencer



e, finalmente, o que permite repouso e é motivo de contentamento

no domínio do desenvolvimento social e Hegel, contribuindo para a

pedagogia da esséncia; Condorcet, pedagogo da Revolução Francesa
e Von Humbolt, com o qual aparece o 19 conceito de Universidade.

Em meados do século XIX a teoria da evolução sofreu alte­
cão­

O principal representante desta época H. Spencer (1820­
1903), na sua obra "What Knowledge is most worth" e no "Del' edu­

cation" opôs-se ao ideal tradicional de instrução e de educação ,
atacando fundamentalmente o seu conservadorismo e o seu carãter

de inutilidade prãtica. `
Segundo Spencer, até ao presente e de certo modo, a edu­

cação serviu de ornamento ao homem que desejava "brilhar" na so­
ciedade graças a tal enfeite. Não ensinou o homem a viver na vida
real.

_Spencer salientou 5 critérios principais de escolha das
matérias de ensino: o que serve para a manutenção da vida e da
saude, o que contribui para procurar meios de subsistência, o que
é Útil_para a_educação das crianças, o que serve para manter os
contatos sociais e é necessário do ponto de vista do todo social,

naivida.
Ele não concebe o ideal como

a vida, e nisto não se diferencia de

existéncia era uma pedagogia da_luta

uma força que deve comandar

Nietzsche. A Pedagogia da
pela vida, é dirigida pelas

leis severas da luta pela existência
tes.

e pela seleção dos mais for­

A teoria da evolução de Darwin e a filosofia da evolução

de Spencer tiveram grande influéncia
|, . no desenvolvimento- ulterior

do pensamento pedagõgico, embora tenham se afastado dos seus prin



cipios fundamentais.

A Pedagogia da existência tornou-se alêm da revolta contra
a pedagogia da essência e programa geral de ação, um sistema de­
terminado de investigações, um conjunto de mêtodos e aquisições na
via do conhecimento.

‹

O inicio desta atividade ê assinalada pelo livro de Stan­
ley Hall (1846-1924), Adolescence, consagrado ã análise do subs­
trato intelectual da criança no momento em que entra na escola.Pro
vocou uma enxurrada de estudos sobre a criança, sobressaindo-se
Claparêde, Bouet e Bergson. Mais tarde, Dewey (1859-1952),partindo

de concepções diferentes das de Claparêde ocupou-se como ele da
questão dos objetivos da educação. ) ._

Assim, aquilo que para a pedagogia da essencia devia ser
um programa para levar a criança a conhecer sistematicamente as
atapas do desenvolvimento

pedagogia da existência a

sidades atuais da criança

Existe, portanto, uma
gia da essência e a pedagogia
neira como utilizam a ciência

ção.

1.5.Existencialização

da Humanidade

organização e

no domínio do

torna-se na perspectiva da
a satisfação das neces­
conhecimento e da ação.

diferença_

da existência no que respeita ã ma­
da evolução para a teoria da educa­

da Pedagogia da Essência

A expansão da pedagogia da existência foi buscar inspira ­
ção a diversas fontes e teve muitas consequências importantes.Nes­
ta êpoca pode-se observar um processo muito interessante: certas
correntes da pedagogia da essência adotaram algumas teorias da pe­

dagogia da existência: pode-se falar de um processo de "existen­
cialização" da tradicional pedagogia da essência.

fundamental entre a pedagg



Os iniciadores desta corrente são Schleirmacheer na peda­
gogia protestante e J.H. Newman (1801-1890) na pedagogia‹matõlica.

Manifesta-se mais energicamente no fim do século sob a designação

de modernismo. Nomes desta época; A. Loisy, W. Foerster, Georges­

Albert Coer, K. Barth, Comenius, Willian James e Sigmund Freud
(1856-1939).

1.6 Existência Individual e Existência Coletiva

A existencializaçao da pedagogia social
evidente, problemas muito complexos. Distingue-se

`

correntes da pedagogia da existência: uma opõe-se
essência em nome da vida da criança, a outra opõe

ta pedagogia invocando a vida dos grupos sociais.

levanta, como é

duas grandes
a pedagogia da
se também a es­

Assim, surge o século XX conforme Ellen Key havia preconi
zado como o século da criança. Algumas esperanças

ram, mas ,deram-se também grandes desilusões.

se concretiza­

"Esclarecer a essência da ciência, seu significado, va­
lor, limites e modos de proceder, é tarefa que ou pode ser em­
preendida a partir do fato objetivo da presença da ciência, e nes
te caso a histõria do seu desenvolvimento é a origem de todas as
abstrações teõricas justificadas, que se façam a seu respeito;ou,
pelo caminho oposto, partindo de um plano filosõfico de máxima ge
neralidade, constituido pela reflexão geral sobre a realidade, e
daí passando ã caracterização da ciência como atividade natural
da raião humana ao cumprir a exigência interior de apoderar-se in
telectualmente, por reflexão subjetiva, dos processos do mundo
exterior". (PÍNTO, A.V.)



1.3 O que ê "A histõria"

"Conhecemos apenas uma Única ciência, a ciência da histõ­
ria. A histõria pode ser considerada de dois lados, dividida em
histõria.da_natureza e histõria dos homens. No entanto, estes dois
aspectos não se podem separar; enquanto existirem homens, a histõ­

ria da natureza e a história dos homens condicionam-se mutuamente.
A histõria da natureza, a chamada ciência da natureza, não ê a que
aqui nos interessa; na histõria dos homens, porêm, teremos de en­
trar, visto que quase toda a ideologia se reduz ou a uma concepção
deturpada desta histõria ou a uma completa abstração dela. A ideo­

logia ê, ela mesma, apenas um dos aspectos desta história". (Marx,
1845)

Ao nos depararmos com os estudos (depoimentos) feitos pa­

ra esta monografia, vemos que os professores assim definiram a
histõria:

"A histõria ê um desenrolar de fatos".

"Que a histõria ê importante, pois o acontecimento de ho­
je vai se refletir em muitos outros acontecimentos...“

A palavra histõria tem, entre outros, dois. significados
básicos. Ela refere-se tanto aos processos de existência e vida
real dos homens no tempo, como ao estudo cientifico, ã pesquisa e
ao relato estruturado desses processos humanos.

Partimos do pressuposto de que a História ê uma Ciência..

Assim, como estudâ-la?

No Capitulo 12 do livro sobre a teoria biolõgica da evolu
ção, Colin Patterson aborda a questão de determinar se tal teoria
ê ou não cientifica. Para tanto, opta por basear-se nas idêias do

I
¡

filõsofo da ciência Karl Popper, representante de uma das corren­
tes da tendência chamada neopositivismo. Segundo Popper, sõ em Ma­



temâtica e em Lõgica - ciências formais cujos objetos de estudos
são ideais (por exemplo, numeros, fõrmulas, figuras geomêtricas)
ê possivel provar algo com absoluta certeza. Em todas as outras
ciências (chamadas "factuais"šmnoposição ãs formais), as teorias
que as integram se caracterizam por ter consequências que, pela
observação e/ ou pelo experimento, podem ser falsificadas ( isto

ê, podem ser eventualmente refutadas). Assim, a diferença entre
teorias cientificas e teorias "metafisicas", para Popper,consis­
te em que as primeiras podem ser "falsificadas" e as segundas ,
não;

Partindo desses principios, Patterson propõe distinguir
dois aspectos na teoria da evolução:

1. a afirmação de que ocorreu a evolução das espêcies
animais e vegetais (isto ê, que tais espêcies se relacionam por
antepassados comuns);

2.'a asseveração de que a causa da evolução ê a seleção
natural. sô nos interessa,aquic3que o autorargumenta acerca do
primeiro`ponto. Ele diz que, trocado em miúdos, o que se afirma,
ê que a histõria da vida ê um processo Único de deparação entre
espêcies, e de progressão biolõgica. Esta parte da teoria ê ,
pois, uma teoria histórica acerca de acontecimentos Únicos, e
acontecimentos Únicos não são, por definição, parte da ciência ,

Iporque são irrepetiveis e assim não sujeitos a verificação'. E
neste ponto ele se refere aos historiadores, no sentido de espe­
cialistas do estudo da histõria humana: "Os historiadores não pg
dem predizer o futuro (ou se enganam quando o tentam), e não po­
dem explicar o passado, mas sõ interpretã-lo. E não hã uma forma

decisiva de põr ã prova às suas interpretações alternativas". O
biõlogo, porêm, embora não possa prever a evolução futura e ex­



plicar a passada (só a pode interpretar), tem certas vantagens so­
bre o historiador, que Patterson enumera, mas que não detalharemos

E ele conclui: "Apesar de tais vantagens para o especialista em
evolução biolõgica, continua sendo verdade que não existem leis da
evolução comparáveis ãs leis da Fisica, exatamente como não hã
leis da Histõria". E ainda: "A teoria da evolução, portanto, nem ê
completamente cientifica como por exemplo a Fisica, nem não cien­
tifica como a Histõria" (Colin Patterson, Evolution, Londres - Na­
tural History, 1978, pp. 144-146).

Nada mais claro! Aprendemos assim, que para certos cien­

tistas naturais, e sobretudo para certas correntes da Filosofia da
Ciência, como no caso o neopositivismo, a Histõria não ê nem pode

' 0 ¿ 0ser ciencia.

E.se mudãssemos radicalmente de perspectiva filosõfica?

-Nada poderia ser mais oposto_ao neopositivismo, em matéria
de Filosofia da Ciência, do que o marxismo. Não hã dúvida alguma

.vfi

de que, para K. Marx e~F. Engels, os fundadores do marxismo,a His­

tõria possa ser plenamente cientifica.

Recentemente, Pierre Jaeglê e Pierre Roubaud, refletindo
acerca da relação entre ciências da natureza e Histõria, conside ­

ram que enquanto a irreversibilidade ê o traço dominante da histõ­
ria, sendo cada situação histõrica em muitos aspectos singular ,
inimitãvel e impossivel de reproduzir, no coração das ciências na­
turais estaria a invariãncia e a reversibilidade. É verdade que ,
em seu esforço no sentido de construir a Histõria_como ciência, o

marxismo busca localizar nela os fatos repetitivos e os fatores
que, para um dado tipo de sociedade, são invariantes. No entanto ,
dizem os autores, "a oposição entre o singular histõrico e o repe­



titivo das ciências da natureza ê forte o bastante para que o-mar­
xismo consinta em apresentar-se de modo mais ou menos separado em

um materialismo historico e um materialismo dialêticofl Logo a se­

guir, observamos um lapso revelador de Jaeglê e Roubaud, ao redi­
girem este subtítulo: "Para o objeto Único: a Histõria. Para o ob­
jeto repetido: as ciências". No fundo do seu raciocinio de fato
não vêem a Histõria como ciência... Logo depois, aliás, afirmam:

" ..a singularidade do acontecimento histõrico tende a

ocultar a necessidade no movimento da história. A noção da lei da
Histõria descoberta pelo marxismo, àq qualftal mêrito deverá ser
plenamente reconhecido algum dia, associa os fatores duráveis da
vida econômica e social ã atividade consciente e voluntária dos' \
homens em uma previsão do futuro desprovida de fatalidade e que
tem tanto as caracteristicas da esperança as mesmas da certeza".

Pobre "ciências" da histõria, se apesar das suas "leis"
as suas previsões participarem das caracteristicas de uma "espe­
rança", mais do que ao caráter preditivo das teorias cientificas!
Bem, marxistas ou não, Jaeglê e Roubaud são especialistas das ciên
cias naturais. E se procurarmos saber o que pensam a respeito os
cientistas sociais? Não acreditamos que as dúvidas sobre a cienti­
ficidade da histõria se desvançam então, Nada mais frequente nos
manuais de Sociologia do que a oposição deste disciplina ã Histõ­

ria, afirmando-se que esta Última ê esencialmente idiográfica, ou
seja,_ocupa-se de fatos singulares e irrepetiveis, não buscando os

historiadores o estabelecimento de irregularidades como as que in­\ .
Í

teressam aos sociõlogos.

Vejamos um exemplo concreto, relativamente recente. _Num

livro coletivo sobre a explicação nas diversas ciências, o capitu­
lo dedicado ãs ciências sociais, redigido por Gilles Gaston Gran­



ger, termina justamente com um parágrafo que trata da relação exis­
tente entre a explicação histõrica e as ciências sociais. O autor
argumenta que a pretensão da Histõria de explicar os acontecimentos
e as ohras humanas significaria, ã primeira vista, que ela leva ãs
suas_ültimas consequências o que as ciências sociais pretendem fa­

zer. Na prática, porêm, tal pretensão se resume em organizar ã vol­
ta de um fenõmeno datado, singular, os diversos modelos construídos

pelas ciências humanas. E mesmo uma Histõria analítica, informada
pelas ciências sociais, não pode apresentar as "garantias estritas
que um conhecimento científico pretende legitimamente oferecer". É
que a Histõria "conserva algo de uma arte e de uma prática, .como

qualquer tentativa de atingir, ou melhor, de se aproximar de um co­
nhecimento do_individualV.

E os historiadores profissionais? Ai de nõs, nem entre eles
acharemos uma total confiança" Ouçamos, como exemplo, o que tem a

dizer Paul Veyne:

" .. a Histõria ê um conjunto de acontecimentos dos quais
cada um ê determinado, mas dos quais sô alguns são objetos de ciên­

cia, e cuja totalidade ê um caos que não ê mais 'científico' do que
o conjunto dos fenômenos físico-químicos que se produzem durante um
dado intervalo no interior de um perímetro determinado da superfí­
cie terrestre. Um físico se interessará somente pelos aspectos ne­

cessários destes fenômenos; abandonará os demais, o que náo poderá
fazer um historiador, que se interessa por tudo aquilo que acontece
e não tem a~vocação de recortar acontecimentos na medida adequada ã

explicação; não tem o direito, tratando da Frente Popular, de sõ re
ter a recessão de 1937, da qual hoje se conhece a explicação cien­
tífica. A fronteira que separa a Histõria da ciência não ê a do
-za'

contingente e do necessário, e sim a da totalidade e do necessáriofl



Em suma, para Veyne o historiador poderã no mãximo aspirar

a atingir cert "zonas de cientificidade" em meio ã caõtica totali­
dade dos acontecimentos históricos!

É verdade que, atê agora, escolhemos voluntariamente posi­

ções total ou parcialmente negativas quanto ã cientificidade da
Histõria, já que o nosso objetivo era mostrar que tal cientifici­
dade ê contestada por muitos, constituindo pois um problema ao
qual se deve responder. Poderíamos tambêm multiplicar as afirma­
ções da Histõria como ciência. Mas-vamos contentar-nos com um exem
plo ilustre. Marc Bloch, um dos fundadores~de uma linha ou tendên­

cia renovadora que deve enorme influência entre os historiadores
franceses entre 1929 e 1969, tornando-se mesmo dominante mais ou

menos em 1950, definiu a Histõria como ciência: para ele, não se
trata da "ciência do passado", como pretendem alguns, mas da ciên­
cia dos homens no tempo.

"Como decidir entre este otimismo de Bloch, o mosaico ciên­
Cia-caos de Veyne, a "História como arte e prãtica" de Granger, a
Histõria_como_"ciência-que-não-ê-bem-uma-ciência" de Jaeglê e Rou­

baud, e a negação taxativa do carãter cientifico da Histõria de
Patterson? A resposta a esta pergunta terã que esperar um pouco.
Adiantemos, porêm, que a posição que tencionamos defender consta
de uma negação e_de uma afirmação:

1. não hã obstãculos de fundo para que a Histõria possa
ser uma ciência;

2. a disciplina histõrica, tal como existe concretamentera
nossa êpoca, ê cada vez mais uma ciência: em outras palavras, com
Pierre Vilar, dizemos que a conquista do mêtodo cinetifico em His­
tõria ainda estã se eiàbúrando e que, portanto, a Histõria ê uma
ciência em construção.



Os significados básicos da Histõria são três. Assim, ,por
exemplo, se tomarmos a expressão "Histõria do Brasil" ela pode
querer dizer:

1. os fatos e processos sociais ocorridos no corte espa
cial e institucional que chamamos "Brasil", o qual foi Jvariável
em seu caráter e em suas dimensões segundo as êpocas (e que deve

ser definido para cada uma delas antes de ser usado), desde que
começou a existir um tal conjunto brasileiro;

2. uma disciplina cujo objeto ê o anterior e cujos espe­
cialistas são os historiadores que se ocupam, portanto, de histõ­
-ria do Brasil;

3. o conjunto das obras que resultam do trabalho de tais
especialistas, assim, podemos falar na Histõria Geral do Brasil ,
antes de sua separação e independência de Portugal, escrita por
Francisco Adolfo de Varnhagen.

A História como ciência, como um caos-com certos lampejos

de cientificidade, como arte e prática, como ciência no fundo mui
to diferente das "verdadeiras" ciências, ou como disciplina que
por definição não pode ser cientifica, sendo evidente que em cada
contexto estão definidos a palavra "Histõria", que se reveste de
um significado especifico, irredutivel aos demais.

O sistema filosõfico positivista de Augusto Comte repousa
sobre três "leis":

1. A lei dos três estágios de desenvolvimento do pensa­
mento humano: as fases do pensamento teolõgico, metafisico e po­
sitivo;

2. A lei da subordinação da imaginação, ã observação;

3. A lei enciclopêdica (classificaçaõ das ciências).



Interessa-nos em particular as duas Últimas, embora o con­
venha antes ver como se caracterizaria, para Comte, a etapa posi­
tiva, que via como final ou definitiva.

Como os positivistas, os "historicistas" viam nos fatos
singulares ou individuais do passado o objetivo da Histõria;porém,

z

não lhes atribuiam o carãter de fatos reais, externos ao observa­
dor: viam-nos como "fatos de pensamento", como uma criação subje­
tiva. Um método baseado na compreensão intuitiva e uma concepção
subjetivista e relativista da Histõria.

Em nosso século, os passos mais importantes da construção
da Histõria
fluência de

sim chamado

ch e Lucien

como ciéncia estiveram marcados, até agora, pela in­
duas correntes: o marxismo e o grupo dos Annales (as­

devido ao nome da revista criada em 1929, por Marc Blo
Febvre).

A concepção marxista da histõria humana partetde certo nü­
IIIGIO' de principios que talvez possam ser sintetizados assim:

1. A realidade social é mutãvel, dinâmica, em todos os
seus niveis

2. As mudanças do social são

que.

DGSG

posteriores

num mesmo movimento de.anãlise,

ou surgimento de um determinado

e aspectos;

regidas por leis cognosciveis
permitem explicar tanto a gé­
sistema social quanto suas

transformações e por fim a transição a um novo sistema

qualitativamente distinto;
3. O anterior implica afirmar que as mudanças do social

conduzem a equilíbrios relativos ou instáveis, ou seja, a sistemas
histõrico-sociais cujas formas e relações internas (a estrutura de
cada sistema) se dão segundo leis cognosciveis.

' Em suma, o marxismo admite tanto anãlise de tipo dinãmico,



quanto de tipo estrutural, exigindo porém, que ambos os enfoques

sejam vinculados num Único movimento cognoscitivo. Por isso,cer­

tos historiadores, como J. Topolski, marxista da Histõria, o seu
modelo de explicação que une a abordagem genética e a estrutural
numa visão integrada do desenvolvimento histõrico-social. É ver­
dade que o manejo deste método é muito dificil, razão pela qual,
mesmo em estudos marxistas, com frequéncia predomina unilateral­

mente seja a orientação genética, seja a estrutural, por mais
que o postulado metodolõgico da sua união necessária seja reco ­
nhecido.Nos interessa, aqui o que o autor argumenta acerca do
primeiro ponto. Ele diz que, trocado em miüdos,~o que se afirma
é que a histõria da vida é um processo Único de separação entre
espécies, e de progressão biolõgica. "Esta parte da teoria é ,
pois, uma teoria histõrica acerca de acontecimentos Únicos, e
acontecimentos Únicos não são, por definição, parte da ciéncia ,
porque são irrepetiveis_e assim não sujeitos a verificação". E
netse ponto ele se refere aos historiadores, no sentido de espe­
cialistas do estudo da histõria humana: "Os historiadores, não
podem predizer o futuro (ou se neganam quando o tentam), e não

podme explicar o passado, mas sõ interpretã-lo. E não hã .uma
forma decisiva de põr ã prova as suas interpretações alternati'­
vas". O biõlogo,~porém, embora não posa prever a evolução futura

e explicar a passada (sô a pode interpretar), tem certas vanta­
gens sobre o historiador. E ele conclui: "Apesar de tais vanta­
gens para`o especialista em evolução biolõgica, continua sendo
verdade que não existem leis da evolução comparãveis ãs leis da
Fisica, exatamente como não hã leis da Historia". E ainda: "A
teoria da evolução, portanto, nem é completamente científica co­
mo por exemplo a FÍsica,`nem não cientifica como a historia".
(Collin Patterson, Evolution, Londres - Natural History, pp. 144



-146, 1978).

E'se mudássemos radicalmente de perspectiva filosõfica?

Nadapoderia ser mais oposto ao neopositivismo, em matêria
de Filosofia da Ciência, do que o marxismo. Não há duvida alguma
de que para K. Marx e F. Engels, os fundadores do marxismo, a His­
tõria possa ser plenamente cientifica. Entre os marxistas contem­

I

poráneos, porêm, embora esta continue sendo sem duvida a posição
predominante, achamos tambêm opiniões menos otimistas.

Concepções positivistas e historicistas, de fato predomi­
nantes atê meados deste sêculo. Acreditamos que as principais, se­
jam as seguintes;

l. A passagem da "Histõria-narração" para a "HistÕria-pro­
blema", implicando o uso de hipõteses explícitas pelos historiado­
res;~

2. A crença no caráter cientifico da Histõria, mesmo tra­
tando-se de uma ciência em processo de constituição; `

3. O contato e debate permanentes com as outras ciências
sociais, incluindo a importação de problemáticas, mêtodos e têcni­
cas de tais ciências para_uso dos historiadores (inclusive grande
número de têcnicas de quantificação);

4. A ampliação de horizontes da ciência histõrica, que tem
a pretenção de abarcar numa síntese estrutural global todos os as­
pectos da vida social: "civilização material", poder e mentalida ­
des coletivas;

~

5. A insistência nos aspectos sociais, coletivos e repeti­
tivos de preferência aos biográficos, individuais e "episõdicos" :
dai a ênfase na Histõria demográfica, econômica e social;

_/

6. A utilização de todos os tipos de documentos disponi ­



veis - vestígios arqueolôgicos, tradição oral, restos de sistemas
agrãrios ainda~visíveis na paisagem contemporânea, etc. - acaban­
do com a excessiva fixação sô em fontes escritas;

7. A construção de temporalidades múltiplas em lugar de
limitar-se o historiador ao tempo simples e linear característico
da historiografia tradicional;

8. O reconhecimento da ligação indissolüvel e necessária
entre presente e passado no conhecimento histôrico, contra qual­
quer concepção que negue as responsabilidades sociais do histo­
riador.

Ao compararmos a concepção da Histôria do grupo dos Anna­

les com a marxista, aparecem numerosos pontos comuns (inclusive
porque ambas as correntes não se desenvolveram sem contatos e re­
laçôes). Eis aqui os principais:

1. O reconhecimento da necessidade de uma síntese global,

que explique ao mesmo tempo as articulaçôes entre os níveis que
fazem da sociedade humana uma totalidade estruturada, e as espe ­

cificidades no desenvolvimento de cada nível;

2. A convicção de que a consciência que os homens de_ de­

terminada êpoca têm da sociedade em que vivem não coincide com a

realidade social de tal êpoca;

3. O respeito pela especificidades histôricas de cada êpo
ca-e sociedade (por exemplo, as leis econômicas sô têm validade
necessãria para o sistema econômico em função do qual forem des­
cobertas);

4. Alguns dos membros do grupo dos_Annales - mas certa­
mente não todos - coincidem em atribuir uma grande importãncia ex~ . ..' '\
plicativa ã base econômica, aproximando-se em certos casos ã no­
ção marxista da determinação em Última instância;



5. A aceitação da inexistência de fronteiras estritas en­
tre as ciências sociais, embora o marxismo seja muito mais radi­
cal quanto ã sua unidade;

6. A vinculação da pesquisa histÕrica_com as preocupações
e responsabilidades do presente.

Por outro lado, seria possivel igualmente constatar dife­‹ .
renças de peso, e a menor delas não sendo, por certo, a ausência,
entre os historiadores dos Annales, de uma.teoria da mudança so­
cial e da luta de classes. seja como for, achamos que a confluên­
cia - não desprovida de atritos - estas duas correntes de idêias
constitui em nosso sêculo, a força mais poderosa que age no sen­
tido de fazer da histõria uma ciência.

A histõria não pode ser cientifica porque seu objetivo são
fatos ou acontecimentos "únicos", "singulares", "individuais",não
passíveis de lei, por conseguinte.

_Hã alguns anos, Carlos M. Rama fez, com seus estudantes da
Universidade de Montevidêu, um exercicio interessante. Tomaram os

quinze pontos atravês dos quais, no seu texto "QUê es]¿1ciência"?
o epistemõlogo Mario Bunge define as ciências factuais, para ava­
liar o grau em que são cumpridos pela Histõria. Dos quinze, acha­

ram que apenas a três não se ajusta cabalmente a disciplina his­
tõria:

1. "O conhecimento cientifico ê geral, pois localiza os
fatos singulares em pautas gerais, os enunciados particulares em
esquemas amplos";

2. "As ciências factuais buscam leis e as explicam";
3. "O conhecimento cientifico ê preditivo porque transcen­

de a massa dos fatos de experiência, imaginando como pode ter si­
do o passado e como poderá ser o futuro.



A Histõria ê, para nõs, uma ciência em construção-Num cer­

to sentido, isto e verdade para qualquer ciência; vimos que os
cientistas já não buscam verdades absolutas e eternas. No caso da
Histõria, porém, além deste sentido geral, queremos dizer que com
"ciência em construção", a conquista do seu método cientifico ain­
da não ê completa, que os historiadores ainda estão descobrindo os

meios de análise adequados ao seu objeto­



” 2. DESENVOLVIMENTO

2;l O Problema

A questão central que se propõe neste estudo ê indagar co­
mo o professor de Histõria da Educação está trabalhando esta "his­

tõria da educação", ou melhor, que concepção de histõria ou que
concepções de histõria estão_permeando esse ensino.

O ponto de partida do estudo ê a concepção de histõria tra
balhada, vivida pelos professores e a concepção de histõria de
nosso trabalho.

"O professor não pode ficar alheio ã natureza do seu tra­
balho, pois ele ê constitutivo da sua prõpria realidadeeindividualf
(PINTO, A.V., 1985)

Assim, o professor de história da educação deve ter claro
que concepção ou que tendências da educação estão presentes duran­
te o seu trabalho na escola com seus alunos ou que estão presentes
na educação da atualidade ensinando as diversas correntes para que
esse aluno possa atraves de um profundo estudo da histõria, ter.. ` I
claro em que sociedade ele vive, com que linhas teõricas de pensa­



mento ele trabalha e atê poder identificã-las com clareza, discu­
tindo com esses alunos que tipo de trabalho ele irã realizar.

'No início do trabalho tentamos fazer um pequeno estudo ,
que serã aprofundado em nossa tese, sobre a questão da histõria
da Educação e em separado da histõria e da educação e em como as
duas estão sendo relacionadas dentro da escola.

Ora, se o conhecimento se produz ininterruptamente, se
nossa existência ê um fazer ciência diário, somos ao mesmo tempo
produto e produtores desse conhecimento, dessa ciência e, conse­
quentemente dessa histõria.

A histõria da educação não ê sõ o estudo dos outros po­
vos, de outros conhecimentos, de outra ciência. Mas sim, um estu­

`

do imbricando essa produção de conhecimento passado dessa.ciência
dessa histõria, não como se fossemos apenas meros espectadores ,
que de dentro de nosso lugar vissemos passar o cortejo da histõ ­

7

ria: o vilão, o mocinho, a mocinha, o bandido ou como no dizer deo ol - o o 0. o ¿ 0
Dermeval Saviani se reduzindo a~Histor1a a uma sequencia de fa­
tos ou de idêias, que se evidenciam, mas que não explicam o pro­
cesso histõrico concreto.

”Assim, os fatos de bastidores que são os fundamentais da­
do que nos permitiriam compreender o que está acontecendo. Tais
fatos não são explorados suficientemente, enquanto que os fatos
de supra-estrutura (ligados ã imagem dos atores) são mencionados
numa sequência cronolõgica sem que se entenda bem porque em de­
terminado momento quem estava em evidência, ou que forças ele es­

1. SAVIANI, Derveval. Do Senso Comum ã Consciência Filosõfica, 2§
Edição, 1982, Cortez Editora.”



tava representando, que nos permitiriam compreender qual a matriz- _ . - . 2basica daquele momento historico".

O professor dentro da sala de aula, pelo estamos vendo
através dos depoimentos, repassa a histõria como algo neutro, que
estaria predestinado a acontecer, sem características globais e
sem ideologia.

Ao trabalharmos as concepções de histõria em Carr - "O

que é Histõria", ele diz que para Marx "a histõria significa três
coisas inseparáveis entre si e formando um todo coerente e racio­
nal: a transformação dos acontecimentos de acordo com objetivos e
leis primordialmente econõmicas; o desenvolvimento correspondente

do pensamento através de um processo dialético; a ação correspon­
dente na forma de luta de classes, que reconcilia e une a teoria
e a prãtica da revolução".3

Assim, estudar Histõria, na verdade é buscar a compreen­
são e o conhecimento do homem. É um esforço de descoberta de nõs

mesmos. Portanto, para descobrirmos mais sobre.nõs é necessário
estudar o homem, mas não abstratamente, separado de suas condi­

'.

ções reais de sobrevivência e do conjunto das relações sociais on
de produz sua_existéncia. Concretamente, o homem é a síntese das

multiplas relações que foram e Vem sendo estabelecidas ao longo
de sua prõpria histõria.

Nesse sentido podemos dizer que as relações sociais en­
gendram os homens, pois são relações forjadas no desenvolvimento
da histõria do homem.

A Educação entendida como prãtica social, tem um lugar
privilegiado, pois se integra na histõria do homem em todas as_ \

1
›

instâncias da dinãmica política, econõmica e cultural.

2. SAVIANI, Dermeval. Do Senso Comum3. CARR . O que e Histõria



3. A HISTÓRIA DA EDUCAÇÃO Nos CURSOS DE

MAGISTERID DE CASCAVEL

Quando iniciamos nosso trabalho, primeiramente, fomos em

busca de informações. Solicitamos os programas da disciplina His­
tõria da Educação do Curso de Pedagogia da Fecivel, nosso local
de trabalho, e fizemos entrevistas com três professores de Histõ­
ria de Educação dos cursos de Magistério. Essa será nossa amos­
tra. As escolas selecionadas foram:

. Fecivel -.Faculdade de Educação, Ciências e Letras de
Cascavel;

. Colégio Estadual Wilson Jofre;

. Colégio Canadá.

Esta amostra foi feita face á exigüidade do tempo para a
apresentação do trabalho de pesquisa com o material obtido. Náo
terminará aqui, mas será o inicio de uma pesquisa com maior apro­
fundamento.



DEPOIMENTOS



Professora n9 1:

Explicamos para essa professora

pesquisa para o têrmino da monografia do

Perguntamos sobre o conceito de

lhado no 29 Grau e no 39 Grau, visto que
trevístadas haviam saido da Fecivel.

que estãvamos fazendo uma

curso de Especialização.

História; como era traba­
as duas professores en­

Ela não quis gravar nenhuma entrevista. Depois telefonou
dando um conceito de histõria que, segundo ela, era dela mesma.Ela
disse o seguinte:

Trabalhou sempre a histõría tradicionalmente (linear) ­
ver programa (anexo).

só a pouco tempo tomou consciência da visão histõrico ­
critica, mas não trabalha nessa visão por não ter conhecimento.

I

Gosta deitrabalhar com histõria,_pois acha que ela ê im­
portante e que estuda por exemplo Napoleão - vai se ver que hã na
frente as consequências dos atos passados; vão se refletir em mui­
tos acontecimentos.

Gosta muito de trabalhar com a Histõria.da Educação, pois
acha que dâ uma visão geral dos acontecimentos. Acha que a histõ­
ria da Educação ë um apoio para a Educação de um modo geral.

z

Apõs isso, a professora retirou-se e, depois telefonou-me
dizendo seu conceito:

k "Trabalhamos a histõria num contexto social com o objeti­
vo de conhecer as transformações ocorridas na sociedade, ao longo
do tempo. Buscamos conhecer o passado, para entender o presente.

' \
0

fx Resgatamos as abordagens do processo de Educação em Cas­
cavel, que se desenvolve com seus pioneiros como desafio do meio e



na busca de uma cultura e civilização de cascavel".

Afirmou mais uma vez que não trabalhou em linha critica.
Folheí um trabalho de uma aluna (uma das melhores do

curso de Pedagogia - com média 10). O trabalho era apenas cõpia
de autores conhecidos dos diversos tipos de educação desde a tra­

dicional chinesa, egipcia¡ etc. Não havia critica e nenhum tipo
de questionamento. O trabalho era um dossiê.

Esta professora também trabalha em um dos colégios do 29
Grau e na Faculdade. É detentora de todas as aulas de Histõria da
Educação.

Os livros usados: não usa livro nenhum, porque o progra­
ma ê muito extenso e não consegue trabalhar com um sõ. Não citou

nomes, mas falou nos livros de Histõria da Educação onde tem a
maioria das histórias da educação dos povos. Não dã aula de Filo­
sofia; acha que ê outra coisa e não tem muita noção de educação
sozinha. Procura sempre relacionar com a histõria.



Professora n9 2 - Reprodução da Entrevista Gravada.

Nõs vamos trabalhar num projeto de monografia: Qual a
‹

concepção de histõria dentro do curso de Magistério do magistério
de Cascavel.

Hã uma concepção de histõria que não trabalhava?

"Agora hã uma concepção a partir dos estudos realizados
pela reformulação do projeto do Magistério, mas na época em que
eu trabalhava, não tinha uma consciéncia da concepção de história

talvez se tivesse mais intuição com a parte do meu trabalho e da
minha experiéncia na histõria um pouco crítica e sem a fundamen­
tação filosõfica ou que me dessem condições de saber o-embasamen­

to teõrico, teriamos montado um programa. Dentro daquele programa

discutia e criticava sua histõria tentando trabalhar a histõria
como um todo, não apenas como um repasse de conteudo, como conven

ção dos acontecimentos e das consequéncias e das ligações que es­
sa histõria tinha com o presente. Mas eu tenho certeza que havia
na minha concepção, na concepção teõrica completamente em conjun­

to... incluiria na minha experiéncia (era mais trabalho né), se­
ria mais trabalhada. Inclusive na montagem do programa acho que a
gente não tinha, na época, uma preocupação de atingir' objetivos
maiores, era mais a transmissão do conteüdo e reflexão através da
quele conteúdo.

'Nunca foi feito uma relação dessa histõria da educação,
com a educação que estava sendo dada dentro do prõprio curso; eu
tentei, eu disse que eu acho que eu fazia mais por intuição da
minha personalidade fazendo parte da minha... mas nunca que eu
soubesse o que teria que fazer, talvez porque isso fizesse parte
da minha personalidade não o embasamento teõrico.



Não acho que na concepção de histõria então que a gente po­

deria ter a oferecer algum suporte para a concepção de educação?.

Isso ê muito importante esse suporte atê para que você en­
tenda essa concepção para você poder entender e trabalhar melhor.
Vão ter mais resultados inclusive ter mais condição porque aquilo
que você entende que vão sabe realmente compreender atê o porque do

que você está trabalhando você trabalha muito melhor e o resultado
dai ê muito melhor quando você compreende realmente o que você estã
fazendo.

Você acha que pra gente ter uma concepção de educação seria

necessário um apoio dessa concepção de histõria?

Acho para voce entender a educação atual você tem que fazer

parte do saber°da histõria da educação; dessa concepção que teve
ao longo do seu desenvolvimento que ê um processo dinâmico, inclu ­
sive para você entender o que se passa na educação atual então para
que você entenda a educação agora você precisa, senão você começa a

trabalhar quando a gente tenta trabalhar com... os conteudos para
saber voce ve uma sequência de fatos mas voce não tinha noção da
profundidade desses fatos o reflexo desses fatos no produto que a
gente mandava para o mercado de trabalho, para aqueles alunos ape­
nas para repassar conteüdos, sem uma condição sem uma reflexão in­
clusive atê sem embasamento para poder melhorar o prõprio trabalho.

Quantas pessoas que nos vimos ao longo do tempo que trabalharam pe­
lo trabalho não trabalhando pela educação vendo o reflexo da educa­
ção de hoje. O reflexo do nosso trabalho pelo trabalho não avança­
amos muito porque nõs não tivemos essa condição, nõs trabalhamos pe­

lo trabalho todo mundo estã cansado de trabalho, de trabalhar pelo
trabalho. Hoje não trabalho se por uma causa tentando atingir, in­
clusive a sociedade todo essa transformação que a gente pretende.



Depois que você abre um pouco os seus horizontes quando vo­

cê consegue uma fundamentação teórica maior; você vê que ê impos­

sivel você continuar trabalhando no conteúdo pelo conteudo a histõ­
ria pela histõria e você vai achando, construindo a historia da edu
cação do lugar onde você trabalha".

OBS.: Reprodução fiel da fita gravada pela professora de Histõria
da Educação.



Professora nQ 3:

1. Como trabalhava a Histõria da Educação no Magistério?
2. Conceito de Histõria.

3. Que livro adotou.
f

"Havia um-diagnostico de como os alunos estavam entenden­

do as disciplinas da parte especifica, pois eles já tinham traba­
lhado Psicologia entre outras; a partir dai, sempre parti da His­
tõria Geral e sua influência na Educação, pois ai nasce a Histõria
da Educação".

A Histõria da Educação trabalhada sem, ou separada da So­

ciologia e Filosofia ê impossivel. O porque aquilo aconteceu na­
quela época? Responder como?

A explanação pelo professor ê essencial, acompanhada da
leitura do aluno antes e depois. Quanto ã avaliação quase sempre
por pesquisa e entrevista com o aluno e uma auto-avaliação.

Era fazer com que o aluno entendesse e começasse a cons ­
truir sua histõria.f

A grande questão ê oprofessor, por primeiro, dominar os
conteudos.

Conceito de Histõria:

Histõria ê o resultado da "construção" que o homem faz;de

um processo que são suas relações com o mundo em que vive, e alêm
de sua construção, ê também o resultado das interpretações destas
relações.

Livros adotados: Maria Arruda, Pilletti (jã adotados).
"Trabalhei mais com textos da linha progressista".



Professora nQ 4: Supervisora do estãgio (1 aula de 50 minutos no
Magistério).

A aluna vai trabalhar Historia da Educação comparando os

ideais Romanos da Educação - Antiguidades com a Educação Moderna.

Para formar os.conceitos-chaves vai usar palavras-chaves.

Ex.: Educação - (Romana)

Educação - (Moderna)

Vai usar cartazes, faltando palavras. Vai fazer debates e

usar como texto Filosofia e Historia da Educação, de Nelson Pille
ttí.

Textos xerocados desse autor (Educação Romana).

_Para avaliação vai fazer uma prova, onde as alunas deve­
rão comparar os ideais romanos da educação com os ideais da edu­
cação de hoje.

A avaliação do texto foi solicitada pela professora da
› _ à'­

matêria, ê estagiária pois assim a nota do trabalho seria a nota
do bimestre.



CONCLUSÃO

Ao analisar as entrevistas das professoras, algumas con­
clusões nos saltam ã vista:

Ainda se faz histõria quantitativa. Parece que "a visão
positivista e anacrõnica da histõria" continua presente no dis­
curso dos professores. A atitude passiva diante do ensino de his­
tõria, que ê concebida como um conjunto de dados e fatos que se
aprendem através da leitura de textos narrativos ê`o mais comum.

”Mab1y denunciou há duzentos_anos atrás, que a histõria continua
sendo dada como um imenso amontoado de fatos que se procura colo­

car em ordem de datas e que se caracterizam_por seu escasso inte­
resse e sua total instabi1idade".1

Nota-se que os professores procuram trabalhar a historia
de maneira factual não discorrendo-ou criticando os acontecimen­
tos que se passaram, com exceção de_l professora, que tenta tra­
balhar os fatos criticamente, ainda que de maneira precária.

1. CARDOSO, Ciro F. et BRIGNOLI, Hector Perez. Os Métodos da His­
tõria. Graal, 2ê Ed., 1981, Biblioteca de Histõria.



Mas, uma histõria - instrumento que enriquece a capacida­
de de compreensão e de critica, supõe uma participação ativa de
todos quantos por ela se interessam.

Observou-se que nenhuma delas trabalha a-histõria numa
conjuntura social, politica, econômica e educacional. O professor

descreve o fato educacional como se ele fosse despregado de toda
realidade, isto ê, como se ela não participasse da evolução re­
cente da histõria, que ê também, seu contato com as demais ciên ­
cias do homem.

Assim, os fatos educacionais deveriam ser trabalhados tam
bêm-com a

_A

tezas, ou
pertencem

ter-se em

histõria se apresenta.

história ê hoje uma ciência em plena evolução. As cer­
verdades "definitivas" da historiagrafia positivista ,
ao passado e o fato de tal concepção da histõria man­
certos países em função do atraso, da inércia ou de

falta de informação, não a torna menos superada.
.¬'

Assim, os exercícios aplicados ou trabalhados executados
são meras
foi_feito

cõpias de livros, questionários e apenas um trabalho ,
de "comparação". Como comparar os objetivos, fins* e

ideiais da-Educação Romana, aos objetivos, fins e ideais sem con­
textualizar tais_modos de educar?

Pierre Vilar, afirma, "que a história deveria ser reco­
nhecida como a Única ciência simultaneamente global e dinâmica
das sociedades humanas, consequentemente, como a Única sínteseO . z ^ . ' 2possivel das demais ciencias humanas".

2. Ibidem (1-)'l P' 42°



.Jean Piaget em "Epistêlogie des Sciences de l'homme"3, pro­
põe a divisão de "todos os estudos relativos aos homens ou ã socie­
dade em quatro grandes grupos",a saber:

. Ciências nomotêticas, que procuram descobrir "leis": lin­
güística, economia, sociologia, demografia, antropologia,
psicologia;

. Ciências Histõricas, que estudam a evolução temporal de
todas as manifestações da vida social;

. Ciências Jurídicas;

. Disciplinas Filosõficas.

Se compararmos o trabalho de Pierre Vilar ao de Jean Piaget
veremos que Pierre Vilar engloba em uma Única ciência o que Piaget
diferencia em 4 grupos.

Assim, ao continuar analisando os trabalhos dos professores

em especial a da supervisora, vemos que ela continua priorizando:

. A tendência para o estudo comparativo]

. A tendência a aprender a dimensão histõrica ou genêtica;

. A influência dos modelos proporcionados pelas ciências
exatas ou da natureza;

. Tendência a delimitar os problemas;

. Escolha dos mêtodos, especialmente, quanto a sua função
de instrumentos de verificação.

Vê-se que os professores pesquisados estão ainda trabalhan­
do a histõria como uma disciplina que, ao contato com as ciências

3. PIAGET, Jean. Epistemologie des Sciences de L'homme, col, Ideês,
nQ 260, Paris, Galli Mard,¡l972, p. 15-130.



sgckais-torna-se, pouco a pouco, uma ciência social, afastando-se
cada vez mais de seu passado filosõfico e literário e das ilusões
cientifistas do positivismo, mas que ainda não apanharam a cons­

ciência do todo, isto ê, a síntese possivel das demais ciências
humanas.

Pretendi demonstrar no trabalho realizado, que ê o iní­
cio da tese que farei durante o curso de mestrado ora iniciado ,
que:

Os professores deverão trabalhar com seus alunos_de.manei
ra a fazer ciência.

"Passar do senso comum ã consciência filosõfica" (Saviani
l982Q.) e histõrica.

Não se notou cuidado algum com os professores em tentar
fazer ciência, produção de conhecimento ou trabalhar a histõria
de maneira contextualizada.

A Histõria continua sendo repassada sem um conceito deter
minado e tambêm sem contextualizã-la.

Como comparar os ideiais dos Romanos aos ideais de Educa­

Ção hoje?



1. Ciência:

2. Conceito:_

3. Tendências

TERMINOLOGIA UTILIZADA

Etimologicamente "Ciência" equivale a "o saber". A
ciência ê um modo de conhecimento que procura for­

mular mediante linguagens rigorosas e apropriadas,
leis por meio das quais se regem os fenômenos. Uma

teoria cientifica ê tanto mais perfeita, quanto
mais formalizada estiver. (FERRATER, J. Mora)

Os conceitos são os elementos Últimos de todos os

pensamentos.

Todo conceito tem compreensão ou conteüdo e exten­
são.

O conceito ê o õrgão do conhecimento da realidade.

VO conceito da coisa ê compreensão da coisa, e com

preender a coisa significa conhecer-lhe a estrutu­
ra. A característica precipua'do.conhecimento con­
siste na decomposição do_todo". (Kosik)

"Determinadas orientações gerais ã luz das quais e
no seio das quais se desenvolvem determinadas
orientações especificas, subsumidas pelo termo
"correntes". (SAVIANI, Dermeval, p. 19).
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