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Resumo

Este artigo indica algumas questdes essenciais relacionadas com o trato que as pedagogias ddo ao conhecimento
e aos saberes acumulados historicamente pela humanidade. No campo da educacao, as diversas maneiras de
abordar essa relacdo podem ser agrupadas entre as “pedagogias das perguntas” e as “pedagogias das respostas”.
Para tanto, toma-se como ponto de partida a relagéo dialética entre a pergunta e a resposta como a base da pro-
ducéo do conhecimento e da apropriagdo dos saberes. Alguns exemplos tomados da trajetdria histérica das teorias
da educacao podem ilustrar essas questdes béasicas da formagéo dos educadores.
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Abstract

This article points out some essential issues related to how the teaching practices deal knowledge and knowledge
historically accumulated by mankind. In the field of education, the various forms of approaching this relation can be
categorized into “teaching based on questions” and “teaching based on answers”. To this end, the dialectic relation
between questions and answers as the basis of knowledge production and knowledge appropriation is taken as the
starting point. Some examples taken from the history of theories of education can illustrate the basic issues concer-

ning teacher education.
Keywords: School Knowledge. Knowledge. Pedagogy.

Introducéo

Segundo dados do MEC/INEP, a taxa de co-
bertura dos alunos da faixa de 7 a 14 anos atingiu
96,4% (em 2006)!, indicando uma expansdo mar-
cante nas ultimas décadas. Nesse contexto, surgem
0s debates sobre a qualidade desse ensino e so-
bre as deficiéncias das politicas sobre a formacao
dos educadores. Os debates ganham profundidade
quando se pretende entender os conflitos entre a ex-
panséo quantitativa e a exigéncia de qualidade des-
sa expansao. Segundo a dialética materialista, den-
tre as categorias explicativas do real, 0 movimento
guantitativo — neste caso, a expanséo da cobertura
da escolaridade — encontra-se em relagéo dialética
com a qualidade da educacdo oferecida por esse
sistema. Essa relacao é contraditéria. A paideia des-
tinada a formacao privilegiada da aristocracia grega,
ou a escola exclusiva para os herdeiros privilegiados
dos modernos monopdlios e/ou dos administradores
das grandes fortunas acumuladas, se beneficiava de
uma organizagéo exclusiva com grandes requintes
de infraestrutura e, possivelmente, com o trabalho
de excelentes escravos-pedagogos. Ja a escola
publica, para todos, sofre insuperaveis caréncias,
embora persiga maior performance nos indicadores
estatisticos, com a concentracdo de alunos em es-
colas que funcionam em vérios periodos em salas
superlotadas, sem a melhoria das instalacGes e dos

recursos orgcamentarios. Entretanto, a maior carén-
cia se expressa na qualidade do ensino e nas condi-
¢Bes de formacao e de trabalho dos educadores.

Dentre tantas questdes relativas a qualidade,
considero que no quadro das politicas publicas ga-
nha destaque a recente defini¢cdo das Diretrizes Cur-
riculares do Curso de Pedagogia, aprovadas depois
de um longo debate (Resolucéo n.1, de 15 de maio
de 2006, do Conselho Nacional de Educacéo). No
contexto dessas diretrizes, pretendo dar destaque a
algumas questdes essenciais, apontadas nos docu-
mentos e relativas a formagéo tedrica sélida, com
base no conhecimento cientifico e na pesquisa con-
solidada. Essa formacéo diz respeito ao trato com os
saberes acumulados, a producdo de novos conhe-
cimentos e a sua relacdo com alguns modelos pe-
dagdgicos, particularmente aqueles que abordam a
relacédo basica da geracao e socializa¢do do conhe-
cimento: a articulacdo entre perguntas e respostas.

Antes de tratar dessas questdes essenciais,
vejamos algumas ponderacdes dessas diretrizes, as
quais, de acordo com a declaracdo das entidades
nacionais da area da educacdo, sdo consideradas
como um avanco histérico, ja que:

a) Definem de maneira inequivoca que o curso de
Pedagogia, enquanto uma licenciatura, constitui-se
no locus privilegiado, ainda que néo exclusivo, para
a formacéo de professores para exercer fungdes
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de magistério na Educagéo Infantil e nos anos ini-
ciais do Ensino Fundamental.

b) Definem que essa formacéo para o exercicio do
magistério deve articular-se a formacdo para a
producédo do conhecimento em educagdao e para
a gestao educacional, na perspectiva da gestéo de-
mocratica. Rompe-se, dessa forma, com aqueles
modelos fragmentados e aligeirados de formacao
dos profissionais da educacéo, fragilizados em tor-
no de habilitacdes especificas e que dicotomizam a
formacé&o do bacharel e do licenciado.

¢) Reconhecem e consolidam a produgéo teorica
dos ultimos vinte anos no campo da formacéo de
professores, que afirmam a urgéncia e apontam
caminhos para o desenvolvimento de processos
formativos que assegurem uma soélida formagao
tedrica, interdisciplinar e que se sustente no
trabalho coletivo.

d) Consolidam a experiéncia histérica construida,
principalmente ao longo dos Ultimos vinte anos,
nos Cursos de Pedagogia das Instituicdes Publicas
de Ensino Superior, que em sua maioria desenvol-
vem processos formativos que articulam, na forma-
¢éo de professores para a Educagéo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental, a compreensao
da educacédo e da escola em sua multidimensio-
nalidade, na medida em que envolvem o estudo da
escola e dos sistemas de ensino, sua organizagao,
estrutura e funcionamento e a formagao basica
inicial para a pesquisa em educagdo. (ANPED,
2006, p. 1362, grifos meus).

Entretanto, as diretrizes também tém pontos
polémicos, relacionados com a concepcdo de pra-
tica de ensino, com a abundéancia de explicitacdes
secundarias e com a auséncia de um maior aprofun-
damento da conceitualizacdes essenciais.

Segundo Kuenzer e Rodrigues (2006), a de-
finicAo da pratica da docéncia como base corre o
risco de ser “uma expressdo da epistemologia da
pratica”, decorrendo dai o desafio da sua articulagao
com a teoria, segundo o principio educativo de Gra-
msci, retomado assim por Scheibe (2007):

O desafio é estabelecer uma formacao tedrica soli-
da, com base no conhecimento cientifico e na pes-
quisa consolidada, e nao ceder a incorporacao da
racionalidade técnica ou do praticismo pedagdégico
predominante na epistemologia da reforma educa-
cional oficial, na qual se vincula o conhecimento
formativo a uma pratica imediatista. (p. 60).

Em sentido semelhante, Saviani (2007) pon-
dera que os textos do parecer e da resolucdo estdo
impregnados do espirito dos chamados novos para-
digmas que vém prevalecendo na cultura contem-
porénea.

O resultado nos coloca diante do seguinte para-
doxo: as novas diretrizes curriculares nacionais do
Curso de Pedagogia sdo, ao mesmo tempo, extre-
mamente restritas e demasiadamente extensivas:

muito restritas no essencial e assaz excessivas no
acessorio. Sao restritas no que se refere ao essen-
cial, isto é, aquilo que configura a pedagogia como
um campo tedrico-pratico dotado de um actimulo
de conhecimentos e experiéncias resultantes de
séculos de historia. Mas séo extensivas no aces-
sério, isto €, se dilatam em mudltiplas e reiterati-
vas referéncias a linguagem hoje em evidéncia,
impregnada de expressfes como conhecimen-
to ambiental-ecolégico; pluralidade de visGes de
mundo; interdisciplinaridade, contextualizagao, de-
mocratizagdo; ética e sensibilidade afetiva e esté-
tica; exclusdes sociais, étnico-raciais, econémicas,
culturais, religiosas, politicas; diversidade; diferen-
¢as; géneros; faixas geracionais; escolhas sexuais,
como se evidencia nos termos da Resolugdo antes
citados. (p. 127).

Com relacdo aos desafios de uma sdlida for-
magcao tedrica, que supere 0s riscos dos paradigmas
da pratica, Saviani (2007) entende que a solugdo
estd na compreensdo das questdes essenciais da
pedagogia, ja que estas articulam basicamente a te-
oria com a prética.

Em sua trajetéria multissecular, a caracteristica
mais saliente da pedagogia pode ser identificada
na relacdo teoria-pratica. Entendida como “teoria
da educagao” evidencia-se que ela € uma teoria da
pratica: a teoria da pratica educativa. Nao podemos
perder de vista, porém, que se toda pedagogia é
teoria da educacgéo, nem toda teoria da educagéo
é pedagogia. Na verdade o conceito de pedagogia
se reporta a uma teoria que se estrutura a partir
e em fungdo da pratica educativa. A pedagogia,
como teoria da educacdo, busca equacionar, de
alguma maneira, o problema da relagdo educador-
educando, de modo geral, ou, no caso especifico
da escola, a relacéo professor-aluno, orientando o
processo de ensino e aprendizagem. (p. 102).

A relagdo central entre teoria e pratica dife-
rencia as diversas concepc¢fes de educacdo, que
podem ser agrupadas em duas grandes tendéncias:
a primeira da prioridade a teoria sobre a pratica; e a
segunda, inversamente, subordina a teoria a pratica
ou, no limite, dissolve a teoria na pratica. Diversas
correntes se situam nessas duas tendéncias. No pri-
meiro grupo situam-se as pedagogias tradicionais,
gue centralizam a pratica pedagdgica no professor e
sua preocupacao nas “teorias do ensino”, cujo pro-
blema fundamental se expressa na pergunta: “Como
ensinar?”. No segundo grupo situam-se as diferentes
modalidades da pedagogia nova, que centralizam a
pratica no aluno e déo énfase as “teorias da apren-
dizagem”, cujo problema fundamental se traduz pela
pergunta “Como aprender?”, o que levou a generali-
zacao do lema “aprender a aprender”.

O contraponto entre as duas tendéncias peda-
gogicas, recorrente da presenca da oposi¢ao entre
teoria e pratica na educacgédo, se manifesta também
como contraposigdo entre professor e aluno e entre
ensino e aprendizagem. Esses contrapontos se des-
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dobram em diversas tendéncias que, no percurso
do século XX, disputam a hegemonia do campo da
educacéo:

Pedagogia conservadora versus pedagogia pro-
gressista, pedagogia catélica (espiritualista) versus
pedagogia leiga (materialista), pedagogia autorita-
ria versus pedagogia da autonomia, pedagogia re-
pressiva versus pedagogia libertadora, pedagogia
passiva versus pedagogia ativa, pedagogia da es-
séncia versus pedagogia da existéncia, pedagogia
bancaria versus pedagogia dialégica, pedagogia
tedrica versus pedagogia pratica, pedagogias do
ensino versus pedagogias da aprendizagem. E,
dominando todo o panorama e, em certo sentido,
englobando as demais oposic¢des, pedagogia tra-
dicional versus pedagogia nova. (SAVIANI, 2007,
p.110).

A superagdo desses contrapontos esta na
compreensao dialética da unidade de contrarios. A
teoria e a pratica tém especificidades e diferencas,
mas séo aspectos inseparaveis da acdo humana, ja
gue tanto a pratica se faz em relacédo a teoria, como
a teoria em relacédo a pratica.

A existéncia de uma ou outra depende da relagéo
mutua entre elas. E na relacdo com a préatica que
se inaugura a existéncia de uma teoria; ndo pode
existir uma teoria solta. Se existe, € como teoria
de uma pratica. A pratica existe, logicamente, como
pratica de uma dada teoria. E a prépria relagéo en-
tre elas que possibilita a existéncia. (SANCHEZ
GAMBOA, 2007, p. 47).

A pedagogia como teoria da educacdo se
justifica, se constitui e se desenvolve em funcao da
pratica, que opera também como fundamento, fina-
lidade e critério de verdade; por sua vez, os proble-
mas que a pratica da educacao apresenta somente
podem ser esclarecidos e compreendidos pela teo-
ria, que opera também como critério de coeréncia e
eficacia. Sem a teoria, a pratica perde seu sentido e
a sua dimensao de agao humana.

Na oportunidade da elaboracdo das Diretrizes
Curriculares do Curso de Pedagogia, essa concep-
¢ao unificadora esteve ausente, ou minimizada, den-
tre outras questdes essenciais tais como: a maior
explicitacdo sobre o campo tedrico-pratico da edu-
cacdo e a formacado bésica para a pesquisa e para
a producgdo do conhecimento em educagé&o. Alguns
principios s@o sucintamente enunciados. Em con-
trapartida, as formas, situacdes e modalidades da
pratica pedagoégica sdo exageradamente explicita-
das. Nesse sentido, os documentos separam os ele-
mentos tedricos ja reduzidos, das formas da pratica,
amplamente anunciadas. Tal separacdo indica que
no consenso possivel, na elaboragcdo e aprovacao
dos documentos, predominaram as concepg¢des que
propiciam dualismos, dispersfes e confusdes na re-
lac&do béasica do campo tedrico-pratico da educacao
ou, como denuncia Scheibe (2007) no texto acima

citado, predomina a visdo dos novos pragmatismos.

Na oportunidade da retomada das questbes
essenciais, minimizadas nos documentos das di-
retrizes, me proponho a apontar outros elementos
que poderdo contribuir na discussdo sobre a forma-
¢do dos educadores. Como explicitei acima, esses
elementos dizem respeito a um dos pontos-chave
anunciados nos documentos: o trato com o conhe-
cimento e os saberes acumulados pela humanida-
de e seus desdobramentos nas concepg¢fes peda-
gogicas. Pautado pela compreensdao da unidade
dialética entre contrarios, pretendo explicitar os
contrapontos entre saberes e conhecimento e entre
as pedagogias das perguntas e das respostas, reto-
mando alguns antigos conflitos trazidos pela histéria
do pensamento pedagogico, dai a justificativa para o
subtitulo: atualidade de antigos conflitos.

Para apresentar esses apontamentos, orga-
nizo minha exposicao em trés tépicos: a) a relagao
dialética entre pergunta e resposta como base da
producéo do conhecimento; b) os conflitos das pe-
dagogias; e c) algumas experiéncias de superacao
na trajetéria da historia das teorias da educacao.
Finalmente, aponto alguns desdobramentos para a
formacdo do educador no contexto dos conflitos da
expansao quantitativa e os desafios da qualidade da
educacéo.

A unidade entre pergunta e resposta

Segundo Bachelar (1989), o conhecimento re-
sulta da relagdo basica entre as perguntas e as res-
postas: “Para o espirito cientifico qualquer conheci-
mento € uma resposta a uma pergunta. Se ndo ha
pergunta ndo pode existir conhecimento cientifico.
Nada se da; tudo se constréi.” (1989, p. 189).

A relagdo entre perguntas e respostas pode
ser entendida como uma relagao dialética de unida-
de de contrarios. Pela unidade de contrarios existe
um estabelecimento reciproco, os aspectos, e nao
podem existir uns sem 0s outros. Assim, “a identi-
dade dos contrarios € um momento da contradi-
¢do, que é tdo necesséria, quanto a sua diferenca.”

(CHEPTULIN, 1982, p. 288).

O processo légico, que compreende 0s movi-
mentos contrarios entre a gestacéo das perguntas e
a elaboracdo das respostas sobre um determinado
objeto ou fendmeno, produz o conhecimento sobre
esse objeto. O conhecimento € o resultado da uni-
dade dialética entre as perguntas e respostas sobre
esse mesmo objeto, sob condi¢cdes materiais, sociais
e histéricas especificas. Dai o carater temporério e
determinado desse resultado.

O conhecimento como resultado da dindmica
contradi¢do entre perguntas e respostas situa-se no
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mundo concreto da necessidade humana, a qual se
manifesta nas relacées concretas, situadas no es-
pago e no tempo dos homens com a natureza, com
0s outros homens e consigo mesmo. Tais relacdes
sempre estiveram cercadas de mistérios. Perante
eles foram se qualificando indagacdes, suspeitas,
davidas, questbes e perguntas. Uma vez consegui-
da a fase qualificada da pergunta, a humanidade
vem procurando e consolidando respostas, seja me-
diante a utilizacdo da razdo mitica ou das tradicdes
religiosas (mitus), ou de outras formas de elabora-
cao de respostas. O sistema de respostas adquiriu
uma légica prépria nas mitologias ou nas religides,
gue remontam aos tempos passados longinquos (in
illo tempore), as origens dos seres humanos e a ex-
plicacao e a justificativa que eles elaboraram sobre a
natureza e sobre o seu mundo das suas necessida-
des concretas, relacionadas com a sua sobrevivén-
cia e evolucdo histérica.

Na medida em que os mitos e as religides fo-
ram se esgotando na sua capacidade heuristica de
oferecerem respostas para as necessidades huma-
nas, surgem outras formas, resultado da acao de-
molidora e inevitavel da davida, que, como elemento
dinamizador do conhecimento, vem gerando novas
suspeitas, indagacodes, questbes e qualificando no-
vas perguntas. Dessa forma, a humanidade também
busca outras formas de producéo das respostas. As
respostas passam a ser construidas a partir do mun-
do pratico, do mundo da experiéncia e da vida coti-
diana. A essa forma de elaborar respostas com base
na opinido e no senso comum, 0s primeiros filésofos
gregos denominaram de doxa ou saber opinativo.

Entretanto, tal forma se esgota e torna-se in-
suficiente para oferecer respostas as necessidades
e aos novos problemas da humanidade. Perante a
crise de credibilidade, e dinamizadas pela duvida,
surgem também, com os primeiros filosofos como
Tales de Mileto (640-548, a C.), novas formas de se
produzirem as respostas. Formas que se diferenciam
daquelas oferecidas pelas tradi¢cdes, a razao mitica
e as religides (mitus), e pelo senso comum (doxa
ou saber opinativo). A essas novas formas deu-se
0 nome genérico de episteme (0 saber metodica-
mente organizado e teoricamente fundamentado). A
episteme afeta radicalmente a forma de elaborar as
perguntas e as respostas.

Com relacdo as perguntas, essas ganham a
possibilidade de serem respondidas na medida em
gue explicitam a sua relacdo direta com o mundo da
necessidade e com o entendimento, as expectativas
e as condicdes do sujeito que indaga. Essa exigén-
cia de concreticidade se explicita, como veremos
posteriormente, no exemplo de Sdcrates, quando a
pergunta é qualificada através de novas indagacoes
para revelar a sua origem e as situacfes e suas ne-
cessidades especificas, as curiosidades, as preocu-

pacdes, as crises, as suspeitas que a motivaram. De
igual forma, a pergunta é qualificada com indagacdes
e duvidas que pretendem conferir se as respostas,
suposicdes, opinides, mitos, tradicdes e saberes ja
conhecidos oferecem algum tipo de resposta satis-
fatéria a pergunta formulada. Como podemos veri-
ficar, a pergunta ndo é respondida imediatamente,
ela precisa ser qualificada com novas indagacdes.
A essa fase critica, prévia a elaboracdo da respos-
ta, modernamente a epistemologia cunhou o termo
de problematizacdo ou problematizar o problema,
indagar sobre suas origens concretas (situacao pro-
blema), explicitando tanto a necessidade, as condi-
¢cOes, as situacdes percebidas pelos sujeitos, como
as expectativas, suspeitas e dlvidas sobre os sabe-
res ja postos como possiveis respostas. Em sintese,
deve-se explicitar a relacdo entre o indagador sujeito
e o0 objeto-problema que é indagado (quem pergunta
sobre 0 qué), assim como as condicdes que determi-
nam essa relacao (situacdo-problema).

A episteme, além de explicitar as condicdes
concretas da origem da pergunta, também exige a
explicitacdo da elaboracdo da resposta. A elucida-
¢do do caminho entre a pergunta e a resposta foi
chamada de método (methodos). A episteme tem
como base o método geométrico, que serve de fun-
damento para o moderno método cientifico quando
afirma que o “caminho de ida traz o caminho de vol-
ta”, o caminho da descoberta exige o caminho da
justificativa. A exigéncia da prova, da verificagdo do
retorno ao ponto de partida cria uma dialética entre
a pergunta (ponto de partida) e a resposta (ponto
de chegada). A sua prova esta na volta a pergunta,
conferindo a sua correspondéncia légica e gerando
novas perguntas, na medida em que as suspeitas e
as dlvidas surgem perante os proprios limites das
respostas. Nesse sentido, a “episteme” levanta du-
vidas e questdes para suas proprias respostas. O
mesmo n&do acontece com 0 Mito e 0 Senso comum.
Estes ndo pretendem falsear suas respostas; pelo
contrario, progridem a medida que ganham adeptos
e se transformam em dogmas.

Uma vez obtidas as respostas, estas ganham
forma autdbnoma e podem ser separadas e desloca-
das no espago e no tempo das perguntas que lhe
deram origem e dos processos que permitiram a sua
elaboracdo. Tais respostas sdo congeladas, afixa-
das, sistematizadas, organizadas na forma de infor-
macdes padronizadas e selecionadas para serem
divulgadas, transmitidas e consumidas em forma de
dados, informac6es, saberes, teorias, esquemas,
férmulas, receitas, resumos, livros, publicacdes, bi-
bliotecas e redes de informacéao.

Nessa fase, o conhecimento é congelado,
deslocado das condi¢Bes concretas da sua produ-
¢do e separado da relagdo dindmica entre pergunta
—resposta, transformando-se num saber (resposta ja
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dada, ja dita) pronto para ser apropriado, formatado,
sistematizado, utilizado e acumulado pela humani-
dade. O conhecimento, como resposta obtida, trans-
formado em saberes, perde sua dinamica quando o
conflito entre pergunta e resposta é superado na sin-
tese da resposta. Como resultado possivel nas con-
dicdes especificas do processo da sua elaboracao,
esse conhecimento podera ser reconhecido e divul-
gado como saber significativo a ser acumulado pela
humanidade. Para seu desenvolvimento posterior
precisa resgatar a sua dindmica, através da davida.
As respostas ja dadas e reconhecidas deverdo ser
confrontadas com as novas condi¢cBes das necessi-
dades e dos problemas que lhe deram origem. Nes-
se sentido, a duvida transforma-se na locomotiva da
histéria do conhecimento.

A duvida transforma a resposta obtida (sinte-
se), afirmada como saber constituido na sua nega-
¢do, na sua forma contraria (antitese), numa nova
pergunta que ira exigir a produgdo de novas respos-
tas.

Segundo esse entendimento da relacdo dia-
Iética entre perguntas e respostas, tidas como polos
opostos da mesma dindmica, € necessario explicitar
as diferencas entre conhecimento e saberes. Eles
se colocam de forma oposta e contraditéria, no mes-
mo processo. Enquanto o conhecimento se refere a
parte dindmica, ao processo de qualificar perguntas
e produzir as respostas novas, 0s saberes se refe-
rem ao produto, a resposta elaborada, fechada, em-
pacotada, sistematizada para ser distribuida, divul-
gada e consumida. Nesse sentido, conhecimento e
saberes, embora contrarios na funcionalidade, estéo
juntos na dinamica dialética entre perguntas e res-
postas sobre um determinado fendmeno ou objeto.

No contexto da organizacdo escolar, 0s co-
nhecimentos elaborados e acumulados pela hu-
manidade s&o apropriados na forma de saberes e
transformados em contetdos didaticos e matérias
curriculares. Nesse sentido, a denominagdo de
saberes escolares € a mais apropriada. A caracte-
ristica dos saberes é a de se apresentarem como
respostas, separadas das suas perguntas origina-
rias, como produtos separados dos processos de
producéo. Nesse sentido, os saberes sdo respostas
ou “produtos” que ndo exigem sua relacdo imediata
com as perguntas e 0s processos originarios da sua
elaboracao. Os saberes escolares poderao, portan-
to, homogeneizar e padronizar diversos saberes in-
discriminadamente e, sem diferenciar a sua origem,
nem os processos utilizados para a sua elabora-
¢cdo, poderdo misturar saberes (respostas ja dadas)
oriundos da razdo mitica, da doxa ou da episteme.
Dai a necessidade, no desempenho profissional dos
educadores, de uma formacgéo tedrica sélida, com
base no conhecimento cientifico e na pesquisa con-
solidada, para evitar esses riscos.

No contexto da transmissdo dos saberes e
sua institucionalizacdo nos sistemas escolares, as
pedagogias desempenham papel significativo na
transmissao das respostas prontas, acumuladas nos
saberes escolares e académicos, mas sem conside-
rar as perguntas que as geraram. Este é o pecado
original das pedagogias: tentar transmitir respostas
e saberes deslocados das perguntas e dos proble-
mas que lhes deram origem. O debate atual entre as
pedagogias das perguntas e das respostas é mais
uma nova tentativa de superacdo desse pecado
original, buscando diminuir o distanciamento entre
as perguntas geradoras do conhecimento e as res-
postas académicas congeladas nos saberes esco-
lares e amplamente divulgadas como informacdes
ou saberes, através dos sistemas informatizados,
livros e materiais didaticos e contetdos curriculares.
Na conjuntura atual da chamada sociedade da infor-
macao, apresenta-se uma multiplicidade de dados,
registros e informac8es que invadem por todos os
meios nossa atencao, dando-nos a sensacao de ter-
mos todas as respostas possiveis. Entretanto, pe-
rante o intenso bombardeiro de informaces, cabe
indagar: Onde estdo as perguntas que geraram tan-
tas respostas? Essas perguntas foram esquecidas e
distanciadas das situacdes e dos problemas em que
se originaram.

No mesmo contexto do surgimento da episte-
me grega, Sécrates (469-399, a. C.) j& denunciava
0 esvaziamento das perguntas no modelo da escola
aristocratica (skhole: lugar do écio e do lazer para os
privilegiados); em contrapartida, na sua escola pu-
blica da rua (agora) aplicava a pedagogia da ironia
e da maiéutica, que consistia em responder as inda-
gacoes formuladas pelos seus discipulos com novas
questdes, com o intuito de qualificar essas questdes
e de levar o indagador a encontrar, ele mesmo, a
resposta no mesmo lugar da pergunta. A resposta
estard no mesmo contexto da pergunta e no mesmo
nivel das expectativas do indagador. Dai o significa-
do da busca da verdade em si mesmo e do maior
dos saberes estar no conhecimento de si mesmo.

O debate entre as pedagogias das perguntas
e das respostas pode ser organizado em torno das
seguintes questdes: Qual o sentido da relacdo entre
pergunta e resposta? Qual o papel das pedagogias
nessa relacdo? Na separacdo entre as perguntas e
as respostas separam-se também as pedagogias,
as que privilegiam a dindmica das perguntas ou as
que optam pela transmissdo das respostas? E pos-
sivel superar os conflitos entre as pedagogias das
perguntas e as pedagogias das respostas?

Para desenvolver essas questdes partimos do
pressuposto da unidade - tanto da pergunta como da
resposta, em torno de um mesmo problema ou de
um mesmo objeto - o que exige diferentes atitudes
dos sujeitos e um trato diferenciado da relagéo dia-
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lética entre pergunta e resposta, relacao tida como
basica em todo conhecimento, em todo saber.

O conflito das pedagogias

O conflito entre o predominio da pergunta,
do produto (saberes) e da pergunta e do processo
(conhecimento) tem gerado diversas interpretagdes.
Tomamos como exemplo algumas das mais signi-
ficativas experiéncias na evolugdo da histéria da
pedagogia que ajudam a costurar as teses do con-
flito entre saberes, conhecimentos e as pedagogias
das perguntas e das respostas. Essas experiéncias,
distantes no tempo, trazem elementos para articular
essas teses e ver seus desdobramentos sobre as
guestdes essenciais da educacéo, da formacgéo do
educador e da prética pedagogica.

Além da maiéutica de Socrates (Séc.V a. C.),
que desenvolve a pergunta qualificada como ins-
trumento fundante do conhecimento e da verdade
contra o saber mitico e a doxa que se imp6em como
respostas prontas, Comenio (Séc. XVI) também
apresenta o conflito entre as diversas pedagogias.
Na sua didatica magna (COMENIO, 1985), ele de-
nuncia a instrucao autoritaria, verbalista e vazia e
que utiliza palavras cujo referente esta distante, ofe-
recendo informacg@es obscuras e confusas sob a ver-
séo Unica (paréafrase) do instrutor. Opondo-se a essa
pratica, Comenio propde o discurso ladico (Schola
ludus), que supde a relacdo direta do sujeito com o
objeto, isto €, a producédo de um discurso com base
na observacao, na manipulacdo, no contato direto,
na verificagdo sobre o objeto. Comenio trata aqui da
elaboracao do conhecimento. Dessa forma, confron-
ta os saberes sobre objetos distantes, transmitidos
pelo instrutor autoritério, € o conhecimento, produto
da relacao entre o sujeito e o objeto?.

Freire (1985) denuncia o autoritarismo da pra-
tica pedagogica quando o educador trabalha apenas
com repostas prontas que inculca no educando.

O educador de modo geral, ja traz a resposta sem
se |he terem perguntado nada. (...) O autoritaris-
Mo que corta as nossas experiéncias educativas
inibe, quando ndo reprime, a capacidade de per-
guntar. A natureza desafiadora da pergunta tende
a ser considerada, na atmosfera autoritaria, como
provocagdo a autoridade. E, mesmo quando isso
ndo ocorra explicitamente, a experiéncia termina
por sugerir que perguntar nem sempre € cémodo.
(1985, p. 46).

Segundo Freire, o educador autoritario teme

2 Comenio utiliza uma terceira opgdo mediadora, que consiste no
uso do discurso polémico. Esse discurso utiliza outras versoes
(polissemia), com a ajuda de figuras, mapas, imagens, relatos
gue aproximam o objeto, mas nédo o fazem presente, como acon-
tece na pedagogia ludica.

ser perguntado pela resposta que deve dar, pois
“tem mais medo da resposta do que da pergunta”.
Entretanto, o fato de reprimir a pergunta no proces-
so pedagdgico é apenas um indicador da repressao
maior — “a repressao do ser inteiro, a sua expressi-
vidade em relagées no mundo e com o mundo”. (id.
ibid., p. 46).

O siléncio a pergunta, imposto em nome da
ordem, significa afogar no aluno a capacidade de
indagar. Nesse exemplo, Freire tende a privilegiar
0 processo da producdo do conhecimento a partir
da pergunta e entender os saberes como respostas
que o professor impde autoritariamente, com conse-
guéncias desastrosas para a formagéo integral do
aluno.

Saviani (1987) considera que a pedagogia tra-
dicional estruturou o ensino no método de exposicao
fundado na doutrina da transmissdo e assimilacédo
de conhecimentos estabelecidos, definitivos e logi-
camente formalizados nas publicacdes cientificas,
nos tratados e nas bibliotecas. J4 a “escola nova”
tendeu a classificar esse método como pré-cientifi-
€0, ou até mesmo como anticientifico ou dogmatico.
O movimento da escola nova privilegia o processo
de obtencéo de conhecimentos, tomando como se-
guéncia os passos do método da pesquisa cientifica,
gue toma como base as duvidas sobre um determi-
nado problema, recolhe dados, formula hipoteses,
explica o problema e confirma (testa a hipotese).
Trata-se de uma pedagogia que pretende centrar o
processo “nos interesses da criangca em desenvolver
procedimentos que a conduzam a posse dos conhe-
cimentos capazes de responder as suas duvidas”.
(SAVIANI, 1987, p.30).

Nesse exemplo, Saviani atribui & pedagogia
tradicional a énfase nos saberes cientificos e a dis-
seminacao desses saberes sistematizados, enquan-
to a escola nova deprecia esses saberes e privile-
gia a aquisicdo de conhecimentos de acordo com
as motivacdes dos alunos. Nessas duas tendéncias
confrontam-se a pedagogia da resposta (tradicional)
e a pedagogia das perguntas (escola nova).

Entendo que, segundo essa polarizacdo, e de
acordo com Saviani, a escola tradicional se afirma
nos processos de ensino e na disseminacgéo de sa-
beres sistematizados e tidos como cientificos. J& a
“escola nova” acabou por dissolver a diferenca entre
pesquisa e ensino: “Assim fazendo, a ‘Escola Nova’
néo se deu conta que, a0 mesmo tempo, que o en-
sino era empobrecido, se inviabilizava também a
pesquisa” (SAVIANI, 1987, p. 31). Em outro texto,
Saviani (1986) afirma que ensino ndo € pesquisa,
trazendo o argumento da teoria da curvatura da vara
e ponderando as contribui¢cdes da escola tradicional
perante a negacdo da “escola nova”. Nesse texto,
defende as teses: “[...] do carater revolucionario da
pedagogia da esséncia (pedagogia tradicional) e
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do carater reacionario da pedagogia da existéncia
(pedagogia nova) e do carater cientifico do método
tradicional e do carater pseudocientifico dos mé-
todos novos” (SAVIANI, 1986, p. 62). Segundo o
autor, o ensino tradicional se propunha a transmitir
os conhecimentos obtidos pela ciéncia, j& compre-
endidos, sistematizados e incorporados ao acervo
cultural da humanidade. Dai seu caréter cientifico.
Ja a pesquisa é incursédo no desconhecido. E o des-
conhecido s6 se define em confronto com o conhe-
cido. Os métodos novos que depreciam o conhecido
propdem uma pseudopesquisa, ja que “sem dominio
do desconhecido néo é possivel incursionar no des-
conhecido”. (id. ibid., p. 51). A fraqueza dos métodos
novos esta na falta de dominio dos saberes conheci-
dos, transformando a pesquisa numa brincadeira ou
num faz de conta. A forca do ensino tradicional esta
na énfase dada aos saberes cientificos, pois sem
esse dominio do conhecido nédo é possivel avancar
nas pesquisas.

Na mesma trilha de Saviani, Duarte (2003)
denuncia a falsa sociedade do conhecimento que,
com base nas pedagogias da competéncia, do
aprender a aprender, do construtivismo e da linha
do professor reflexivo, subestima a transmisséo dos
saberes e as experiéncias acumuladas e privilegia
as aprendizagens que o individuo realiza por si mes-
mo (Escola Nova). Para Duarte, as pedagogias do
aprender a aprender estabelecem uma hierarquia
valorativa, na qual aprender sozinho situa-se em um
nivel mais elevado que o da aprendizagem resultan-
te da transmissdo de conhecimentos por alguém.
Assim, nas pedagogias do aprender a aprender, “é
mais importante o aluno desenvolver um método de
aquisicdo, elaboracéo, descoberta, construgdo de
conhecimentos que esse aluno aprender os conhe-
cimentos que foram descobertos por outras pesso-
as” (DUARTE, 2003, p.8). Com base nos postulados
da Escola Nova, a aprendizagem deve ser impulsio-
nada e dirigida pelos interesses da prépria crianca,
visando a preparar os alunos para acompanhar a so-
ciedade no seu acelerado processo de mudanga, no
qgual os conhecimentos ja elaborados rapidamente
se tornam caducos e provisorios. Essas perspecti-
vas criam a ilusdo da facilidade do acesso ao conhe-
cimento, da facilidade de mobilizar conhecimentos
postos na prateleira dos sistemas de informacéo. Tal
competéncia é mais importante que adquirir conhe-
cimentos e dominar teorias.

Na “sociedade do conhecimento”, todas as
respostas sdo postas para serem consumidas, de
acordo com os gostos dos fregueses. Os conheci-
mentos séo confundidos com os saberes e diluidos
indistintamente nos sistemas de informagcédo e nas
redes da internet. Apresentam-se apenas as res-
postas, mas as perguntas gue geraram esses CO-
nhecimentos s&o abandonadas, esquecidas pelo
pragmatismo da utilizagdo imediata e oportunista

das informacdes. Além da poluicdo de falsos conhe-
cimentos, a internet, por exemplo, da a sensacédo
de oferecer respostas para todas as perguntas. Os
alunos, “falsos pesquisadores”, ndo precisam pro-
blematizar o problema, nem construir suas proprias
respostas, apenas buscar as respostas que ja estao
prontas navegando na internet e localizando-as em
algum sitio, para serem copiadas ou consumidas.

Tais ilusBes de ter acesso a todas as respos-
tas descaracterizam os processos concretos e histo-
ricos das transformacdes sociais, os conflitos socio-
econdmicos da divisdo, as desigualdades de classes
e descaracterizam, de igual forma, os conhecimen-
tos e as teorias que explicam e compreendem essas
relagbes e essas dindmicas. Nesse sentido, “[...] a
assim chamada sociedade do conhecimento € uma
ideologia produzida pelo capitalismo, € um fenéme-
no no campo da reproducao ideolégica do capitalis-
mo”. (DUARTE, 2003, p. 13).

Depois de apresentar exemplos sobre o con-
flito entre respostas (saberes) e perguntas (conheci-
mento), passo a retomar nessas mesmas experién-
cias as propostas de superacdo dos conflitos entre
as pedagogias das perguntas e da respostas.

As experiéncias de superacéao

Sécrates, depois de ironizar a prepoténcia
dos saberes impostos pelos mitos e o senso comum,
desenvolve a pedagogia da duvida, da pergunta, da
polémica e do didlogo, qualificando as indagacdes
de seus discipulos e levando-os a descoberta da
verdade dentro de si. Comenio, depois de denun-
ciar o verbalismo autoritario dos instrutores e a in-
suficiéncia dessa pedagogia repetitiva para atender
os desafios da formacdo do homem universal e do
cidadao do mundo, propde a pedagogia ludica que
supera a falsidade do discurso autoritario, distancia-
do dos referentes (objetos). A superacdo proposta
pela pedagogia ludica inclui as mediacdes de apro-
ximacdo dos objetos aos sujeitos da relacdo peda-
gogica. Tal relacao imediata entre sujeitos e objetos,
possibilitadas pelas estratégias de ensino, permite
um aprendizado qualitativamente diferenciado.

A didatica proposta por Comenio visa a um ensi-
no “verdadeiro, completo, claro e sélido” a partir do
encontro do homem com a natureza. O verdadeiro
ensino apresenta diretamente as coisas sensiveis
aos sentidos. Quando isso nao é possivel, pelo me-
nos, devem se apresentar suas imagens, ou refe-
rentes mais préximos, dai a importancia das ajudas
audiovisuais que, no tempo de Comenio, consistia
no Atlas Cientifico llustrado “Orbis Pictus” elabora-
do com a finalidade de que “junto com as palavras
chegassem as criangas, se ndo as coisas, pelo me-
nos as imagens das coisas (Manacorda, 1989, p.
221) ou através da dramatizagdo “Schola Ludus”,
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fazendo que as criangas encarnassem o0s persona-
gens da historia e da sociedade (SANCHEZ GAM-
BOA, 1992, p. 9).

A utilizagdo de imagens, relatos e drama-
tizacbes que oferecem outras versBes possibilita
desenvolver um método ativo e um discurso polis-
sémico, intersubjetivo, entretanto distante ainda do
método natural intuitivo, que se embasa no principio
baconiano da origem empirica do conhecimento?®. O
discurso polémico ou polissémico é uma mediagdo
parcial, j& que o ensino “verdadeiro, completo, claro
e solido” permite elaborar um discurso ludico, com
base no contato direto dos alunos com os objetos
que sdo interrogados, manipulados, trabalhados,
conferidos, verificados, gerando um conhecimento
objetivo. Nessa relagao, o discurso “cientifico” e 10-
dico nasce da relagcdo com as coisas. Comenio, se-
melhantemente a Sdcrates, desenvolve a pedagogia
da dialdgica e da polémica, visualizando a unidade
dos saberes oferecidos pelas diversas versdes, com
o conhecimento elaborado no contato direto com 0s
objetos (pesquisa).

Outro exemplo de superacdo € trazido por
Freire no seu didlogo com Faundez (FREIRE;
FAUNDEZ, 1985). Depois de denunciarem o ensino
tradicional por privilegiar as respostas e esquecer
as perguntas, os dois educadores reafirmam que a
base de todo conhecimento é a curiosidade e a per-
gunta, que todo saber é resposta a uma pergunta
e apresentam propostas para a forma¢éo do edu-
cador. Para eles, um dos pontos de partida para a
formacdo de um educador ou de uma educadora,
numa perspectiva libertadora, democratica seria a
indagacéo: “O que é perguntar?” (p. 46).

Nesse sentido, o problema que se coloca ao
professor é de caréter pratico, de ir criando com os
alunos o habito e a virtude “de perguntar e de espan-
tar-se”. A primeira coisa que aquele que ensina de-
veria aprender é saber perguntar e saber perguntar-
se. Na sua pratica pedagdgica o professor deveria
valorizar em toda sua dimensao o que constitui as
linguagens de perguntas antes de serem linguagens
de respostas.

O objeto dessas perguntas, segundo os au-
tores, deve se referir aos problemas que estimulam
a sociedade e que partem da propria existéncia co-
tidiana, dos gestos, das perguntas corporais, das
perguntas que o corpo faz, segundo expresséo de
Freire.

Preocupados em reafirmar a importancia da
pedagogia da curiosidade, além de insistir que a ori-
gem do conhecimento esta no ato mesmo de per-
guntar, Freire e Faundez (1985) também destacam

3 Bacon (1561-1626), empirista inglés que influenciou as con-
cepcoes filosoficas de Comenio particularmente através da obra
“Instauratio magna”.

a importancia das perguntas durante o processo da
elaboracao das respostas, que a meu entender, ndo
vém imediatamente nem se encontram nos sabe-
res prontos e acabados, impostos pelos docentes.
Segundo os autores citados (1985), as perguntas
também tém uma funcdo no processo do conheci-
mento*.

Ha perguntas que sdo mediadoras, perguntas so-
bre perguntas, as quais se deve responder. O im-
portante que esta pergunta sobre a pergunta, ou
estas perguntas sobre as perguntas, e sobre as
respostas, esta cadeia de perguntas e respostas,
enfim, esteja vinculada a realidade, ou seja, que
ndo se rompa a cadeia. Porque estamos acostu-
mados ao fato de que essa cadeia de perguntas e
respostas, que no fundo é sendo o conhecimento
rompe-se, interrompe-se, ndo alcanca a realidade.

(p-49).

Enquanto a educacédo de respostas tende a
ser generalizadora, repetidora, inibidora e “domes-
ticadora”, a educacdo de perguntas se apresenta
COmo uma proposta nova, criativa e apta a estimular
a capacidade humana de assombrar-se, de respon-
der ao seu assombro e resolver seus verdadeiros
problemas essenciais, existenciais (id. ibid., 1985, p.
52). Enquanto o caminho é mais facil para a pedago-
gia da resposta, porque nele ndo se arrisca nada, a
pedagogia das perguntas é uma pedagogia do risco,
que esta ligada a pedagogia dialética da negacédo
do erro.

Se negarmos a negacéo que € 0 erro, essa nova
negacao é que dara positividade ao erro; essa pas-
sagem do erro ao ndo-erro € o conhecimento. [...]
A forca do negativo é fundamental, como dizia He-
gel. A forca do negativo no conhecimento € parte
essencial do conhecimento, chama-se a isso erro,
risco, curiosidade, pergunta, etc. (FREIRE; FAUN-
DEZ, 1985, p. 52).

Nessa perspectiva, Freire e Faundez néao
excluem os erros que podem ser identificados com
0s saberes sistematizados, e sim aqueles questio-
nados e transformados na duvida e na base para a
negacéo, identificada com o ato de perguntar. Esse
€ 0 ato essencial do processo que permite elaborar
0 conhecimento. Nesse sentido, esses saberes ou
erros sdo integrados no processo, 0 que ndo parece
acontecer com a denominada “pedagogia nova™.

4 Para Freire e Faundez (1985), a pergunta € importante para a
pesquisa na pos-graduacao, pois “todo trabalho de tese, como
todo trabalho de pesquisa, deve iniciar-se por encontrar as per-
guntas-chave que é preciso resolver. (p.50). (...) Parece-me, no
entanto, que, para comecgar uma tese, o fundamental é aprender
a perguntar. Uma tarefa da filosofia e do conhecimento em geral
nédo é tanto resolver, mas perguntar, e perguntar bem (p. 51).

5 Nesse sentido, a pedagogia da libertagdo se diferencia da Esco-
la Nova, embora Saviani (1987) afirme que a pedagogia de Freire
é uma Pedagogia Nova Popular. A polémica entre Freire e Saviani
pode ser motivo de uma ampla discussao, que ultrapassa os limi-
tes deste artigo.
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Outra proposta de superacdo da distancia
entre a pedagogia da resposta e a pedagogia da
pergunta é trazida por Saviani, ao ser mais explicito
no que se refere a manutencéo da diferenca entre
ensino e pesquisa e, consequentemente, entre dis-
curso cientifico e discurso didatico, entre 0 método
de pesquisa (que produz conhecimento) e o método
de exposicao (que transmite os resultados), entre as
perguntas e as respostas (SAVIANI, 1987). Embora
exija a distincdo formal entre as duas pedagogias,
assim como afirma Marx (1968), ao se referir aos
métodos de pesquisa e exposicdo, Saviani afirma
que eles devem ser integrados como momentos de
um Mesmo Processo.

Nas teses da curvatura da vara, Saviani
(1986) explicita a distingdo entre ensino voltado para
o dominio dos saberes sistematizados e a pesquisa
voltada para a elaboracdo de novos conhecimentos,
defende a sua articulagédo na necessidade de domi-
nio dos conhecimentos disponiveis para assegurar a
incursdo no desconhecido. De igual forma, quando
confronta a pedagogia tradicional (pedagogia da es-
séncia) e a pedagogia nova (pedagogia da existén-
cia), a semelhanca de Suchodolski (1978), propde
integra-las dialeticamente “para além das pedago-
gias da esséncia e da existéncia” (SAVIANI, 1987,
p. 66).

Essa superagdo tem um significado histori-
co, ja& que se refere a passagem de uma pedago-
gia igualitéria (tradicional) para uma pedagogia da
diferenca (nova), com as consequéncias politicas da
justificacdo dos privilégios. Ambas as pedagogias
sdo idealistas e ingénuas por pensarem a educacao
como redentora da humanidade e por faltar nelas a
perspectiva historicizadora e o reconhecimento dos
condicionantes sociais da educacgdo. A igualdade
formal defendida pela pedagogia da esséncia preci-
sa ser transformada na igualdade real, dependendo
das condicdes concretas e historicas da existéncia
dos homens (pedagogia da existéncia) e dos conte-
udos formais, fixos, sistematizados e abstratos, que
precisam ser transformados em conteudos reais, di-
namicos, concretos, vivos e atualizados, de acordo
com a dindmica e problemas atuais da sociedade.
Em sintese, a proposta de uma pedagogia revolu-
cionaria para além da pedagogia nova e tradicional
deve ser critica.

Apedagogia revolucionéria situa-se, pois, além das
pedagogias da esséncia e da existéncia. Supera-
as, incorporando suas criticas reciprocas numa
proposta radicalmente nova. O cerne dessa novi-
dade radical consiste na superacao da crenca seja
na autonomia, seja na dependéncia absoluta da
educacao em face das condi¢des sociais vigentes.
(SAVIANI, 1986, p. 69).

Os métodos de uma pedagogia revolucionaria
devem corresponder aos interesses populares que

valorizam uma escola que funcione bem e com mé-
todos eficazes de ensino.

Tais métodos se situam para além dos métodos tra-
dicionais e novos, superando por incorporacdo as
contribuicdes de uns e de outros. Portanto, seréo
métodos que estimulardo a atividade e a iniciativa
dos alunos sem abrir méo, porém, da iniciativa do
professor; favorecerdo o dialogo dos alunos entre
si e com o professor, mas sem deixar de valorizar
o didlogo com a cultura acumulada historicamente;
levardo em conta os interesses dos alunos, os rit-
mos de aprendizagem e o desenvolvimento psico-
I6gico, mas sem perder de vista a sistematizagao
I6gica dos conhecimentos, sua ordenacéo e gradu-
acdo para efeitos dos processos de transmissao-
assimilagdo dos conteidos cognitivos. (SAVIANI,
1986, p. 72).

Todo esse processo tem como referéncia a
educacdo, tida basicamente como uma pratica so-
cial. Dessa forma, o ponto de partida esta na pratica
social dos alunos e professores, sem perder de vista
os diferentes niveis de compreensao que eles tém
dessa pratica social (sincrética ou de sintese preca-
ria). O passo a seguir nesse processo € a problema-
tizacdo dessa pratica. O terceiro passo consiste na
apropriacdo dos instrumentos, tanto teéricos como
praticos, para compreensdo dos problemas detec-
tados. O quarto refere-se a catarse ou incorporacdo
de instrumentos culturais, transformando-os em
elementos ativos da transformacao social. O quinto
passo refere-se ao ponto de chegada, que é a mes-
ma pratica social.

Através desse processo, que tem como ponto
de partida e de chegada a pratica social, acontece
uma alteracdo qualitativa. A pratica social ndo é a
mesma, embora dependa das condi¢cdes objetivas
dos agentes sociais ativos e concretos. Dai porque
a educagdo, ao contrario do messianismo pedagogi-
co, nao transforma direta e imediatamente a pratica
social; depende do grau de elevagdo da conscién-
cia e compreensao que 0s agentes ativos devem ter
dessa pratica, para a qual devem contribuir os pro-
cessos pedagogicos, visando colocar a educacao a
servico da transformacdo das relagBes sociais de
producéo.

Os autores acima citados tém em comum,
além da apresentacdo de conflito entre as peda-
gogias das respostas (tradicionais) e as pedago-
gias das perguntas (novas), também a explicitacao
de propostas criticas que, com base nos conflitos,
tendem a supera-los na medida em que as praticas
pedagogicas sdo problematizadas, questionadas e
indagadas. Sem desconhecer as diferengas de épo-
ca entre Soécrates (século V a C) e Comenio (Sécu-
lo XVI), de Freire e Saviani (Século XX) e dos di-
ferentes pressupostos epistemoldgicos, metafisicos
(Sécrates), empirismo (Comenio), existencialismo
cristdo (Freire) e materialismo histérico (Saviani), po-
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demos retomar as suas contribuicdes para ampliar a
discusséo sobre a unidade de contrarios entre sabe-
res e conhecimento. Um desses pontos de congru-
éncia é a problematizacdo, entendida por Socrates
como ajuda para dar luz a verdade, qualificando as
perguntas (maiéutica); por Comenio, como polémi-
ca sobre as diversas versdes referentes aos objetos
distantes; por Freire, como pedagogia da pergunta
ou indagacéao do erro; e por Saviani, como um pas-
so significativo na compreenséo da educacao como
pratica social.

Problematizar pode ser entendido como pro-
curar o problema, buscar os conflitos que podem
estar nas versoes elaboradas sobre os fendmenos,
na vida cotidiana e na pratica social. De qualquer
maneira, problematizar significa duvidar, indagar,
guestionar, perguntar sobre o problema. O problema
se apresenta como necessidade, necessidade de
problematizar o problema.

Com base no conceito da “problematiza¢éo”,
como foi justificado acima, € possivel diferenciar as
pedagogias das respostas e as pedagogias das per-
guntas, ja que as duas supdem abordagens e pro-
cessos opostos e conflitantes. Entretanto, € preciso
construir a unidade prética e conceitual com base no
conflito entre essas pedagogias nas condi¢cbes poli-
ticas e sociais criticas em que se encontra a educa-
¢do. Como superar, na conjuntura atual, as ilusbes e
os fetiches reproduzidos na chamada sociedade do
conhecimento e nas pedagogias da moda, que des-
consideram os valores cientificos filosoficos e cul-
turais acumulados e o rigor dos processos da pes-
quisa e da producdo do conhecimento? Esperamos
gue estas reflexdes contribuam para compreender a
necessidade de responder a essas questoes.

Conclusofes

As contradi¢cdes expostas entre as pedagogias
das respostas e das perguntas certamente podem
ganhar graus de compreensdo quando destacamos
a distincdo epistemolodgica entre as perguntas e as
respostas como momentos de um mesmo proces-
so de compreensdo do mundo, da necessidade e
dos problemas do género humano. A distin¢cdo entre
trabalhar apenas com respostas ou perguntas pos-
sibilita entender as dificuldades e limites da skhola
apenas como lugar do 6cio e do lazer e permite a
compreensédo da importancia da davida como motor
da busca da verdade através do debate, da polé-
mica qualificada, da arte de duvidar e de perguntar,
proposta pela maiéutica socratica. O esclarecimento
sobre os conflitos postos pelas pedagogias ganha
maiores graus de compreensdo quando sdo de-
nunciados os limites dos contetdos impostos pelo
verbalismo, sdo ponderados os avancos, os limi-

tes do discurso polémico e é resgatado o potencial
heuristico do discurso ludico proposto por Comenio.
Essas distingcdes entre as pedagogias no seu trato
com as formas basicas da producao e difusdo do
conhecimento acumulado pela humanidade (relacdo
pergunta-resposta) poderdo, certamente, ajudar no
resgate da importancia da problematizacdo dos sa-
beres cientificos, académicos e escolares e da ne-
cessidade de inserir a formacéo basica para a pes-
quisa e a producéo do conhecimento nos cursos de
pedagogia e na pratica profissional dos educadores,
sem recuar e negar os saberes acumulados pela
humanidade.

De igual maneira, o entendimento da relagéo
dialética entre saberes (respostas prontas) e conhe-
cimento (relacdo direta entre pergunta e respostas
novas) podera ajudar na valorizagdo das contribui-
¢Oes das pedagogias da pergunta, no incentivo a
curiosidade e ao desenvolvimento da capacidade de
duvidar e perguntar, sem precisar desprezar os sa-
beres acumulados e os contetidos das pedagogias
das respostas, apenas por estarem associados as
préaticas autoritarias da educacéo bancaria (Freire). A
falta dessa distincado entre saberes e conhecimento
como partes imbricadas de um mesmo processo de
producéo e disseminacao dificulta o debate das pe-
dagogias criticas com a denominada “escola nova”
e com as pedagogias das perguntas (Saviani). A
distingéo entre saberes e conhecimento podera aju-
dar no esclarecimento dos conflitos da denominada
“sociedade do conhecimento”, a qual, voltada para
0 mercado e o consumo de informagdes, saberes e
respostas prontas, encontra-se longe dos processos
de producéo do conhecimento. Isso porque padro-
niza e nivela as respostas cientificas junto com os
outros saberes e os distancia da rela¢é@o originaria
entre pergunta-resposta, base de todo e qualquer
conhecimento (BACHELAR, 1989).

Nessa perspectiva, a formacéo profissional
dos educadores torna-se necessariamente mais
complexa, ja que precisa de respostas validas para
os problemas e necessidades da sua prética social
e para a realizacdo de seus compromissos histori-
cos no sentido de potencializar a sociedade do futu-
ro. Novas capacidades precisam ser desenvolvidas
para articular o dominio dos saberes sistematizados
e o0 potencial criativo da pesquisa cientifica, dos ins-
trumentais técnicos e tedricos necessarios para a
producéo de novas respostas para as necessidades
historicas da sociedade na fase atual de profundos
processos de transformacédo. Essa formacao profis-
sional exige a articulacé@o da formagéo tedrica solida,
com base no conhecimento cientifico, e a formacao
bésica para a pesquisa e a producao do conheci-
mento em educacéo.

No contexto do conflito da expanséo quantita-
tiva da escolaridade e os desafios da qualidade da
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educacdo, certamente a retomada dessas questdes
essenciais da pedagogia podem contribuir para a
construcdo de uma formacéao qualificada dos educa-
dores nas brechas que as novas diretrizes curricu-
lares abrem para a solida fundamentacéo teérica, a
capacidade de se apropriar dos saberes cientificos
acumulados pela humanidade e a necessidade da
formacao basica para a producéo de novas respos-
tas para os desafios da educacéo. Esse educador
fara a diferenca na sua prética social transformado-
ra.
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