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ON THE COMPLEX RELATION BETWEEN KNOWLEDGE & EDUCATION
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Resumo:

O artigo tematiza as estruturas mais gerais do conhecimento, que Marques (1992) chamou
‘paradigmas’. Explicitamos, inicialmente, que um paradigma do conhecimento porta, em grandes
linhas, uma concepgdo de educacgio e de praxis educativa, e que estas podem ser traduzidas em
processos de ensino e de aprendizagem. Na continuidade, abordamos [i] o antigo paradigma
essencialista do Ser, no qual a educagio se realiza como transmissio de verdades imutaveis; [ii] o
moderno paradigma da Reflexdo, que confia na capacidade da razdo individual e no controle
técnico-instrumental da natureza; e [iii] o paradigma contemporaneo da Linguagem, que pergunta
pelas condi¢des de possibilidade de sentencas intersubjetivamente validas a respeito do mundo e
entende a educagdo como uma conversacdo que constitui homens e produz mundos. Ao modo de
conclusdo, distinguimos dois sentidos do termo ‘conhecimento’ e mostramos como essa distin¢ao
contribui para compreender melhor a complexa relacdo conhecimento & educagio.
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Abstract:

The paper addresses the most general structures of knowledge, which Marques (1992) called
‘paradigms’. We start by highlighting that a paradigm of knowledge bears, in broad lines, a
conception of education and of educative praxis, and that these can be translated into processes of
teaching and of learning. On this ground, we then investigate [i] the old essentialist paradigm of the
Being, in which education happens by means of transmission of immutable truths; [ii] the modern
paradigm of the Reflection, which trusts the capacities of the individual reason and the instrumental
control of nature; and [iii] the contemporary paradigm of the Language, which asks for the
conditions of possibility of sentences intersubjectively valid in regard of the world and understands
education as a conversation that constitutes men and produces worlds. In conclusion, we
distinguish two senses of the term ‘knowledge’ and show how this distinction contributes to a
better understanding of the complex relation between knowledge & education.
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Introducao

Conhecimento e educa¢do sdo temas relacionados: os seres humanos sao
capazes de conhecer e esse é um dos motivos pelos quais conferimos sentido a
atividade educativa. Na escola, o sentido do educar depende largamente do que se
considera conhecimento e do que se considera possivel conhecer. Isso significa, em
termos mais praticos, que ao preparar, desenvolver e avaliar uma aula, o/a
professor/a lida, de modo consciente ou ndo, e intencional ou ndo, com uma
concepcdo de conhecimento e que suas metodologias, énfases e estratégias
pedagodgicas acompanham tal concep¢do com maior ou menor coeréncia. Nem
todos os educadores tém clareza da concep¢do de conhecimento que embasa sua
atuacao.

O que é conhecimento? O que significa dizer que as pessoas sdo capazes de
conhecer? Como isso acontece? A pergunta pelo conhecimento ja foi respondida de
diversas maneiras ao longo da historia do pensamento. Para a filosofia trata-se de
uma questdo central. Para as instituicoes de ensino é uma questio sempre
pertinente, visto que essas se comprometem de maneira intencional e sistematica
com os processos de construcdo e reconstrucdo do saber. A nosso ver, a
qualificacdo dos processos e dos resultados da educacdo escolar demanda atencado
a complexa relacio conhecimento & educacio, o que requer esforco reflexivo. E
claro que ha professores que consideram esse assunto secundario ou mesmo
irrelevante para a sua atuac¢do diadria, o que estad relacionado a um conjunto de
fatores que ndao abordaremos aqui.

O presente trabalho, decorrente de pesquisa no campo da filosofia da
educacdo e de exercicio reflexivo a partir da atuagdo como professor formador de
professores, almeja contribuir com a reflexdo acerca da relagao
conhecimento-educacao. Para isso, optamos por tematizar as estruturas mais
gerais do conhecimento, que Marques (1992, 1993) chamou ‘paradigmas’. Esse
termo, que ganhou visibilidade na Histéria da Ciéncia principalmente devido a
publicacdo de A Estrutura das Revolugées Cientificas (KUHN, 2006 [1962]), foi logo
assimilado por inimeros outros campos do saber, tornando-se um conceito
amplamente usado no discurso cientifico, inclusive nas assim denominadas
Ciéncias Humanas. Ndo obstante, é oportuno recordar que Kuhn utiliza ‘paradigma’
em dois sentidos prioritarios:

De um lado, indica toda a constelagdo de crencgas, valores, técnicas etc.,
partilhadas pelos membros de uma comunidade determinada. De outro, denota
um tipo de elemento dessa constelacdo: as solugdes concretas de
quebra-cabecgas que, empregadas como modelos ou exemplos, podem substituir
regras explicitas como base para a solucdo dos restantes quebra-cabecas da
ciéncia normal (KUHN, 2006, p. 220).

Marques (1992), por sua vez, langa mao desse termo para designar um
conjunto de ideias e pressupostos definidos, tidos como critérios de verdade,
validacdo e referéncia, adotados em determinado tempo, de acordo com a
concep¢do de mundo vigente. Um paradigma é mais do que uma teoria; implica
uma estrutura que gera teorias. Um paradigma do conhecimento porta, em grandes
linhas, uma concepg¢do de educacao e de praxis educativa que pode ser traduzida
em processos de ensino e de aprendizagem.

Inscrevemos o exercicio que aqui propomos — um exame dos paradigmas do
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conhecimento e de sua relagdo com a educacao - no amplo e fecundo didlogo entre
filosofia e educac¢do, no campo especifico que podemos denominar de filosofia da
educacdo. Reconhecemos que esse campo ndo estd totalmente constituido,
reconhecido e legitimado na pesquisa brasileira. Nesse sentido, importa levar em
conta o carater de familiaridade e de distanciamento da histoérica relacao entre
filosofia e educagao (HERMANN, 2015) e, ao mesmo tempo, centrar esforcos na
busca dos impulsos (BURBULES e RAYBECK, 2012) que sustentam a a¢do da
filosofia da educacgio atual.?

Na histéria do pensamento ocidental, o didlogo entre filosofia e educacao
registra algumas énfases: da agenda da antiga Grécia herdamos uma énfase no ser;
da agenda da modernidade herdamos uma énfase na reflexdo; nas agendas
filosoficas do ultimo século a énfase esta na linguagem. Essas énfases, bem como as
repercussoes delas, levaram Marques (1992, 1993) a distinguir trés concepgodes
paradigmaticas de conhecimento e de educacdo: a) o paradigma do Ser; b) o
paradigma da Reflexdo; c) o paradigma da Linguagem.? Acreditamos que o estudo
desses paradigmas lanca luzes sobre a complexa relacao conhecimento-educacao.
Vale salientar que eles ndo compdem uma histéria linear. Ao contrario, operam
conjuntamente e interpenetrados. Também isso justifica o presente esforco de
composicdo de um quadro tedrico claro e abrangente.*

Conhecimento e educac¢ao no paradigma do Ser: ontologia e desvelamento

‘Ontologia’ é um termo filoséfico que designa uma categorizacao da realidade
ou, se preferir, a busca de uma visdo ampla do real através de categorias. Um
exemplo de categorizagdo: distinguir objetos fisicos, mentais e abstratos. Outro:
distinguir processos, eventos e situa¢des. Além de propor uma visao da realidade
em categorias, a ontologia procura mostrar como essas categorias “se articulam
entre si, e como o conhecimento, a verdade e uma série de outras nog¢des sao
desenvolvidas a partir daquela demarcagdao” (CHATEAUBRIAND, 1998, p. 12).

Nessa definicdo de ontologia encontramos o pressuposto principal do
paradigma do Ser: a realidade enquanto tal pode ser conhecida, uma vez que o
essencial das coisas nio muda. Se a realidade fosse mutavel, ndo haveria meio de
elaborar categorias ou estruturas gerais da mesma. O pressuposto da
imutabilidade da esséncia funciona como uma garantia. A titulo de exemplo: o que
hoje esta na categoria “objeto fisico” vai continuar nessa categoria.

Categorias definidas, a pergunta pelo conhecimento é respondida através da

2 Para Burbules e Raybeck (2012, p. 1881-1882) sio trés os impulsos que movem, historicamente, a
filosofia da educacgio: o prescritivo, o analitico e o critico.

3 A tripla divisdo da histéria do pensamento ocidental proposta por Mario Osério Marques, aqui
retratada, segue a leitura apresentada por Jiirgen Habermas. De acordo com Habermas (2002, p.
21-22), “tornou-se costume aplicar a histéria da filosofia o conceito de ‘paradigma’, oriundo da
histéria da ciéncia, e dividir as épocas histéricas com o auxilio de ser, consciéncia e linguagem”.
Trata-se de uma perspectiva generalizante de interpretacdo da histdria da filosofia, que foi alvo de
diversas criticas, mas que continua mantendo seu valor hermenéutico.

* Embora reconhecamos que existem divergéncias sobre a aplicagdo da nogio de paradigma a
histéria da filosofia, tal qual o formula Habermas, entendemos que essa forma de perceber e de
abordar a relagdo entre conhecimento, histéria e educagao ainda pode ser fecunda em nossos dias.
Sua fecundidade reside sobremaneira no valor que possui enquanto exemplo, mais do que para uma
analise conceitual e histdrica rigorosa. Optamos, pois, por manter essa leitura pela facilidade de
compreensdo que ela enseja, especialmente para o publico com conhecimento filoséfico ndo tao
profundo.
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demonstra¢do de como elas se articulam. Um rapido exercicio em dois passos, um
ontolégico e um epistemologico, vai nos ajudar a compreender esse movimento
explicativo. Primeiro passo: vamos estabelecer as categorias ‘realidade fisica’ e
‘realidade do pensamento’. Essa é uma dentre muitas categoriza¢des possiveis.
Segundo passo: vamos tentar explicar o conhecimento mediante uma explicitagdo
de como essas categorias se articulam. Que relagdo ha (ou é possivel) entre a
realidade fisica e o que penso dela? Antes de responder, vamos refinar um pouco a
nossa categorizacdo da realidade fisica acrescentando que ha objetos fisicos -
cadeiras, por exemplo. Gragas a confianca que temos na visdo e nos demais
sentidos, percebemos que na realidade fisica (mundo externo ao pensamento) h3,
dentre outras coisas, cadeiras. Mesmo muito diferentes umas das outras, sabemos
que todas sdo cadeiras. Como esse conhecimento ocorre? Estamos lidando com
duas categorias: realidade fisica (a cadeira enquanto artefato, externa ao sujeito do
conhecimento) e realidade do pensamento (a cadeira enquanto ideia ou objeto
mental). A questdo a ser respondida é: como essas categorias se relacionam? O
paradigma do Ser afirma uma relacdo de identidade formal entre as categorias: as
cadeiras, que na aparéncia podem ser muito diferentes umas das outras, possuem a
mesma esséncia que ndo muda. De acordo com a famosa teoria das formas de
Platdo existe uma ideia de cadeira. Nao é nem a cadeira A, nem a B, mas abrange
todas as cadeiras. E, por isso, uma ideia universal, imaterial, imutavel e perfeita que
pode ser conhecida. Conforme esse paradigma, o ser humano é dotado de uma
espécie de “olho do espirito”: uma capacidade de apreender as esséncias que estdo
por detras da materialidade do mundo. Dai o sentido da expressao ‘paradigma do
Ser’. Nos termos do professor Boufleuer: “O ser mesmo, a verdade que pode e deve
ser conhecida esta na ideia das coisas e ndao naquilo que aparece. O uso da razao
permite ao homem chegar a essas ideias” (1995, p. 55). Um dos legados da filosofia
grega classica é justamente conceber o pensamento “como uma espécie de visdo,
ou seja, a visdo intelectual, a contemplacao do ser verdadeiro. O olho do espirito é
capaz de captar a ordem objetiva, a verdadeira ordem das coisas” (OLIVEIRA, 2001,
p. 19).

Os apontamentos do paragrafo anterior indicam que o paradigma do Ser foi
forjado na antiga Grécia. Para explicitar isso, vamos sublinhar algumas passagens
da obra escrita dos dois principais autores desse periodo. Comeg¢amos com Platdo,
que entende que o pensar exige, como objeto, um ser inalteravel. O pensar, ele diz
no A Reptiblica, “obriga a contemplar a esséncia, [..]; se € o mutavel, ndo nos
convém” (Rep. 526e) O conhecimento rigoroso sé é possivel se a sentenga que hoje
é verdadeira permanecer verdadeira amanha e sempre. Os objetos da experiéncia
sensorial, plurais e inconsistentes, sdao por isso meras opinides. Platdo afirma que
“tem em vista o conhecimento do que existe sempre, e ndo do que a certa altura se
gera ou se destréi” (Rep. 527b). A verdadeira realidade, que autenticamente existe,
¢ o mundo das ideias. Para ela reporta-se o mundo dos sentidos, como uma
derivacdo. Através dos sentidos percebemos tdo somente aparéncias que nao
revelam a auténtica realidade. Ja no Fédon, considerado o primeiro texto no qual se
postula decididamente o mundo das ideias, Platdo adverte que é cego quem tenta
compreender os objetos através dos sentidos. Nenhum saber dos sentidos é seguro
e devemos, por conseguinte, “buscar refugio nas ideias e procurar nelas a verdade
das coisas” (Fed. 99d).

Outra referéncia importante do paradigma em exame é Aristételes. Tendo
estudado a interacao entre o intelecto e o inteligivel (aproximadamente o que
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acima chamamos, em tom prosaico, de ‘realidade fisica’ e ‘realidade do
pensamento’), ele escreveu no De Anima que “na alma [...] o fato de os objetos o
serem em si mesmos é impossivel: ndo é a pedra que esta na alma, mas antes a sua
forma” (De Anima, 431b25). Para Platdo e Aristoteles a forma refere-se a estrutura
ou esséncia de uma coisa. Contrasta, assim, com a matéria da mesma coisa. Na
forma, ou ideia, reside a verdade.

Temos, no paradigma do Ser, um sujeito cognoscente e um objeto do
conhecimento. A possibilidade do conhecimento depende da imutabilidade
essencial do objeto que se oferece ao intelecto do sujeito. Nesse paradigma, nogdes
como justica e bondade também sdo essencialmente questdes de conhecimento.
Para ser justo e bom é preciso conhecer a justica e a bondade. O injusto e o mau o
sdo por ignorancia.

No paradigma do Ser, a verdade nao é produzida e tampouco construida, mas
assimilada. A verdade da cadeira estd na esséncia da mesma, pronta, imutavel e
para sempre. Estd 13, independente do sujeito. Por isso, de acordo com esse
paradigma, educar “consiste em transmitir fielmente verdades aprendidas como
imutaveis; e a aprendizagem é assimilagdo passiva das verdades ensinadas. Ensinar
é repetir, aprender e memorizar’” (MARQUES, 1992, p. 551). A escola é uma
possibilidade de acessar a verdade estabelecida e o professor é um portador
individual do conhecimento.

Para Boufleuer (1995, p. 55), o paradigma do Ser sela duas caracteristicas que
marcam toda a histéria do pensamento ocidental: a) que conhecimento é algo que
ocorre entre um sujeito e um objeto, numa relacao de adequacdo do intelecto a
realidade, e b) que conhecimento é desvelamento de uma esséncia. A partir dessas
caracteristicas, uma critica contundente a esse paradigma é que ele compromete a
perspectiva dinamica e historica da propria realidade. Ao congelar a verdade, por
assim dizer, facilita a manutencdo de estruturas sociais aristocraticas que
privilegiam alguns e escravizam outros.

Essa estrutura chamada ‘paradigma do Ser’ vigorou sem maiores objec¢des até
a segunda metade do século XIV, quando se iniciou na Itdlia um movimento que
hoje conhecemos como Renascimento. Em palavras simples, o Renascimento
consistiu na propagacao de um espirito de liberdade: os seres humanos passaram a
reivindicar autonomia de seres racionais e, simultaneamente, comegcaram a se
reconhecer intimamente ligados a natureza e a historia. Na interpretacdao do
professor Antonio Joaquim Severino, esse movimento ocasionou uma revolugdo
epistemolégica profunda. “Essa revolucdo instaura o projeto iluminista da
modernidade, fundado na naturalizacdo da racionalidade humana, resgatando-a de
suas vinculagdes teoldgico-religiosas do periodo metafisico medieval” (SEVERINO,
1994, p. 32). Chegamos desse modo ao paradigma da Reflexdo. Esse é o assunto da
préxima secao.

Conhecimento e educacdo no paradigma da Reflexdo: representacao e
autonomia

A principal caracteristica do paradigma da Reflexdo, ja assinalada no final da
secdo precedente, é a confianca otimista na razao. Enquanto no paradigma do Ser o
intelecto apreende esséncias em um mundo previamente ordenado, na concep¢ao
moderna considera-se que a realidade em si é dispersa e desconexa. A razdo
humana atua como for¢a unificadora; ela retine e representa.
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A inspiracao do paradigma da Reflexdo vem da ciéncia e da matematica. Como
escreveu o professor Milovic: “a modernidade comec¢a com a afirmagdo cartesiana
da ciéncia que representa o mundo. O mundo desencantado [...] fala a linguagem da
Ciéncia e da Matematica” (MILOVIC, 2005, p. 291). De vez que essa é a linguagem
do mundo, entdo procedimentos metodoldgicos rigorosos sdo condi¢do para um
conhecimento claro e distinto. A razdo, enquanto luz natural, uma vez expurgada
dos vicios da tradi¢do - dos condicionantes epistémicos e sociais que Bacon (1973)
chamava idolos da tribo, da caverna, do foro e do teatro - e conduzida
metodologicamente, a la Descartes, pode decifrar e conhecer a realidade.

No paradigma da Reflexdo a ontologia é substituida pela logica. “Que a
ontologia se faca ldgica significa que a instancia geradora de sentido de todo o real
é a subjetividade” (OLIVEIRA, 1989, p. 10). A razdo individual, afiancada por um
método, legitima o conhecimento, as regras de a¢do e a propria realidade. Assim, o
sujeito torna-se fundamento epistemoldgico, fundamento ético e, por fim,
fundamento ontoldgico, uma vez que condiciona a existéncia das coisas a
representacdo que delas possui (FENSTERSEIFER, 2001, p. 55).

As observagdes do paragrafo anterior apontam para uma nog¢ao-chave do
paradigma da Reflexdo: o conhecimento como representacao. Tal como no
paradigma do Ser, supde-se um sujeito cognoscente e um objeto a ser conhecido. A
novidade esta na duvida: serd que as coisas (mundo externo ao pensamento) sao
tais como penso que sdo? Posso confiar amplamente nos sentidos, se eles as vezes
me enganam? Que recursos eu possuo para verificar a correspondéncia entre o
pensamento e o mundo?

Para evitar o erro e superar a duvida, o paradigma da Reflexdo ensina a
considerar que (a) sé existe, com certeza, aquilo que o sujeito representa em
pensamento (mentalmente); (b) as representacdes mentais precisam ser
criteriosamente avaliadas antes de aceitas. A acdo ou atividade psiquica de
‘re-presentar’ é exatamente a operacdo de tornar de novo presente, na arena
interna da mente, o que a realidade externa tem de objetivo. O que garante que a
representacdo corresponde a algo que tem existéncia objetiva no mundo externo?
A razdo que representa também julga a veracidade da representa¢do, como uma
espécie de olho interior que verifica a exatiddo do que estd no espelho. A
capacidade de representar e de julgar a veracidade da prépria representacao &,
para esse paradigma, o que diferencia os seres humanos dos animais. Gragas a
esséncia especular do homem (RORTY, 1994), o que “é” pode ser representado com
exatiddo. O que escapa ou se furta a uma representacao clara e distinta tem a sua
realidade posta em suspeicao.

O exposto leva-nos a duas caracteristicas gerais do paradigma da Reflexdo: (a)
uma confianc¢a ilimitada na razdo humana, enquanto capacidade de dominar a
natureza em proveito préprio e (b) a crenga de que a humanidade, como um todo,
progride para um futuro melhor pelo uso da razao (GOERGEN, 2005, p. 12-13).

A fé na racionalidade e no progresso traduz-se no dominio e no controle da
natureza e da histoéria. Acredita-se que um acréscimo de racionalidade resulta em
um acréscimo de entendimento social, de progresso moral, de justica e de
felicidade. Desse modo, o paradigma da Reflexdo projeta um homem capaz de
dominar com inteligéncia a natureza e dirigir racionalmente seu préprio destino,
bem como o destino da vida coletiva. Também projeta um homem livre dos poderes
da cidade e da religido que encontra a felicidade na convivéncia social e que possui
um julgamento moral autonomo (BOUFLEUER, 1995, p. 56).
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Enquanto visdo de mundo, o paradigma da Reflexdo confere explicita
centralidade ao individuo e aos seus direitos. Trata-se, segundo Goergen (2005), de
um giro epistemoldgico paradigmatico que seculariza as expectativas
emancipatdrias. Nele, “o sujeito cognoscente assume poder instituinte de uma nova
realidade, em substituicdo a antiga visdo magica e metafisica” (GOERGEN, 2005, p.
18). Contudo, o exame dos resultados histéricos dessa énfase aponta para a
consolidacdo de uma razdo controladora, dominadora e exploradora. A promessa
de humaniza¢do cumpriu apenas a dimensao técnico-instrumental. Tal dentncia é
exposta no século XX, por pensadores de variadas tendéncias, que perceberam a
ciéncia, a tecnologia e o conhecimento reduzidos a instrumentos de producao e
dominac¢do da burguesia capitalista. A razdo, que ja nao reflete sobre si mesma, “é
usada como um instrumento universal servindo para a fabrica¢do de todos os
demais instrumentos” (HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p. 41).

Critica-se o paradigma da Reflexdo pela sua fé inconteste na racionalidade e
no progresso. Em sua face negativa, tal projeto seria uma ilusdo e um desastre. Em
nome da ciéncia e do progresso maximizaram-se os sofrimentos, a destruicao, a
escravizacdo e a manipulacdo. “O pensamento transforma-se num processo
matematico que resulta no técnico que, por sua vez, coisifica o sujeito e suprime a
consciéncia. A prépria razdo torna-se uma fungdo da aparelhagem econémica que a
tudo engloba” (GOERGEN, 2005, p. 21).

Habermas oferece-nos uma leitura critica da modernidade. Essa critica
direciona-se a autocompreensao ocidental que define o homem, em sua relacdo
com o mundo, apenas a partir da dimensao instrumental. Com isso,

A relagio do homem com o mundo é reduzida cognitivamente, isto é,
ontologicamente, ao mundo dos entes em seu todo (como totalidade dos objetos
representaveis e dos estados de coisas existentes); no plano epistemolégico, a
faculdade de conhecer estados de coisas existentes ou provoca-los conforme a
racionalidade com respeito a fins; no plano semantico, ao discurso que constata
fatos, no qual sdo empregadas proposi¢des assertoricas - e ndo é admitida
nenhuma outra pretensido de validade além da verdade proposicional,
disponivel no foro interno (HABERMAS, 2000, p. 433).

Marques (1993) observa que o paradigma da Reflexdo operou uma revolucao
copernicana na educacao. Antes, no paradigma do Ser, educar era inserir as novas
geracoes na ordem do mundo e dos homens, una e sempre posta, conforme lemos
nos principais autores antigos. Na modernidade separa-se educacdo e mundo da
vida e configura-se aquela como intencional preparacdo para este. Praticamente,
tal revolucdo trouxe curriculos escolares que justapdem disciplinas
autossuficientes e programas nos quais “os conhecimentos cientificos reduzidos a
fragmentos desarticulados se acham compartimentados, fechados em si mesmos e
incomunicaveis com as demais regides do saber” (MARQUES, 1993, p. 106). Com a
modernidade nasce a escola e a universidade como a conhecemos atualmente,
tanto em seus fundamentos quanto em suas praticas.

Conhecimento e educacdo no paradigma da Linguagem: comunicac¢do e
intersubjetividade

No século XX, filosofos de variadas tendéncias passaram a criticar o
paradigma da Reflexdo, por comprimir tudo na relacao sujeito-objeto, e comegaram
a interessar-se pela linguagem, ja que o seu uso nos situa “numa comunidade, cujos
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membros trocam entre si justificacdes de asser¢des ou outras acdes” (MARQUES,
1993, p. 75). Segundo Zilles (1994, p. 12), o interesse pela linguagem apareceu em
varios dominios: no campo da teoria do conhecimento passou-se de uma critica da
razdo (Kant) para uma critica da linguagem (Wittgenstein); no campo da
antropologia, sublinhou-se a linguagem como caracteristica do homem (Cassirer) e
estabeleceram-se relacdes entre a forma linguistica e a visdo de mundo
(Humboldt); na psicologia ganhou espa¢o a nocdo de que a emergéncia do self, a
consciéncia de si mesmo, somente é possivel pelo recurso ao outro, em contextos
simbdlicos e interativos (Mead); no campo da ética ganhou félego o estudo das
formas das proposi¢des éticas. Zilles (1994) também anota que a linguagem tem
sido abordada a partir de varios pontos de vista: semantico, gnosiolégico,
ontolégico, social e psicanalitico.

A atengdo prioritaria a linguagem levou a uma virada filoséfica que produziu
significativas mudancas na concepc¢ao de conhecimento. Antes, no paradigma da
Reflexdo, perguntava-se pelas condicoes de possibilidade do conhecimento
confiavel. Agora, no paradigma da Linguagem essa questdo “se transformou na
pergunta pelas condi¢cdes de possibilidade de sentencas intersubjetivamente
validas a respeito do mundo” (OLIVEIRA, 2001, p. 13).

Varios pensadores ecoam a mencionada virada linguistica. Gadamer (2005),
por exemplo, anota que “o ser que pode ser compreendido € linguagem” (2005, p.
612). Por outras palavras, a linguagem é a instancia de articulacdo da
inteligibilidade do mundo. Ora, se a constituicio do compreendido ¢é
universalmente determinada como linguagem, entdo nem mesmo podemos pensar
sem linguagem. Ao mesmo tempo tema e instrumento, ela é “momento necessario e
constitutivo de todo e qualquer saber humano” (OLIVEIRA, 2001, p. 13). Segue que
as perguntas da filosofia, da reflexdo educacional e da ciéncia sdo, sob esse prisma,
perguntas de linguagem. Palavras e expressdes tém apenas uma sintaxe
historico-gramatical e a busca de uma sintaxe légica profunda, pretendida no
paradigma do Ser e da Reflexdo, é por isso relativa ao entendimento intersubjetivo.
Quer dizer: a palavra sempre pertence a um contexto concreto de uso publico, onde
varios critérios de sentido sdo possiveis. Na conversacdo orientada ao
entendimento, a atitude objetivante com que o sujeito cognoscente se refere a si
mesmo e as entidades no mundo ja nao goza de privilégio algum, sendo substituida
por uma “atitude performativa dos participantes da interacdo que coordenam seus
planos de acdo ao se entenderem entre si sobre algo no mundo” (HABERMAS,
2000, p- 414).

No que tange ao conhecimento, ja “ndo se trata de espelhar a natureza ou de
representa-la, mas de justificar uma asser¢do perante a sociedade”, situando-a no
espaco logico das razdes, o que “faz do conhecimento uma relacdo social
argumentativa, em vez de uma relacdo com objetos” (MARQUES, 1993, p. 73). A
relacdo é argumentativa e ndo representativa, pois “s6 podemos investigar as
coisas depois que elas estdo sob uma descrigao; descrever algo é uma questao de
relaciona-lo com outras coisas” (RORTY, 1997, p. 137).

Com virada linguistica, a linguagem expde o mundo. Com a virada pragmatica,
o giro é completado e a linguagem torna-se uma forma de agdo: jogos de linguagem
constituem formas de vida. “O termo ‘jogo de linguagem’ deve aqui salientar que o
falar da linguagem é uma parte de uma atividade ou de uma forma de vida”
(WITTGENSTEIN, 1991, p. 18, §23). Na primazia pragmatica, o significado de uma
proposicao ja nao é mais tratado como um estado mental, mas como uma
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capacidade de aprender a jogar determinado jogo de linguagem. Nos termos de
Marques: “o sujeito é um corpo regido pela palavra significante [..] Na ordem do
significante constitui-se a corporeidade fundante da subjetividade e da
intersubjetividade” (MARQUES, 2000, p. 35).

O giro linguistico-pragmatico evidencia que os pressupostos metafisicos e
fundacionistas ndo dao conta das questdes relativas ao conhecimento. A crise do
modelo epistémico pautado numa nog¢do de sujeito solipsista aponta para uma
crise generalizada dos conceitos e das praticas modernas: “estdo em crise os
fundamentos da razdo e a prépria no¢do de fundamentos, as condi¢des mesmas da
possibilidade do conhecimento” (MARQUES, 1992, p. 556). Contudo, considerando
que o Iluminismo significou “a libertacdo do pensar e da reflexdo critica da
supersticao e do dominio da autoridade [...] ndo podemos simplesmente ignorar os
avancos e as contribuicdes do mesmo para a humanidade” (CASAGRANDE, 2009, p.
20).

Com a intencdo de propor um novo enfoque para a razao, Habermas (2004, p.
99 - 109) identifica trés niveis ou raizes da racionalidade - comunicativa,
epistémica e teleoldgica - que sdo entrelacadas na estrutura da racionalidade
discursiva, derivada da comunicativa. Como uma reconstrucdo que ndo renuncia
aos ideais iluministas, o enfoque habermasiano distingue-se da modernidade no
ensejo de abandonar a no¢do de conhecimento como algo que ocorre entre um
sujeito e um objeto. Em seu lugar, propde a relacdo comunicativa, ou seja, a
interacdo linguistica entre sujeitos. Os protagonistas do processo comunicativo
argumentam com vistas a um entendimento acerca (a) do mundo objetivo das
coisas, (b) do mundo social das normas e (c) do mundo subjetivo das vivéncias e
emocoes. A validade intersubjetiva da argumentacao é central, pois “o melhor
argumento fornece a forca emancipatdria ao saber que se constroi na livre e
desimpedida participacdo de todos os interessados na validacao das praticas e das
teorias” (MARQUES, 1993, p. 74).

Comunicacdo é uma pratica social concreta, construida nas interagdes. Por
isso, o paradigma da Linguagem é, também, o paradigma do didlogo. No didlogo
reside a possibilidade de entender-se mutuamente, de alcancar um acordo
justificado, de retomar e avaliar o discurso. O didlogo é o paradigma de toda
situacdo possivel de discurso (MARCONDES, 1992, p. 103). O contexto e os
elementos constitutivos do discurso dependem da validacdo, da explicagcdo e da
justificacdo. Entende e toma parte de um jogo de linguagem aquele que entende as
regras segundo as quais algo é dito e feito. Nessa condi¢do, a linguagem
caracteriza-se como “confluéncia da criatividade, da objetividade e da
intersubjetividade e por ela se reconstroem as relagdes sociais, nao como fundadas
em realidades externas e de vez para sempre, mas como pretensdes de validade”
(MARQUES, 1993, p. 78). No plano da livre conversacao, o que é dito ou feito tem a
pretensdao de ser compreendido e aceito como verdadeiro e moralmente reto.
Acrescenta Marques que o discurso tedrico tematiza as pretensdes de verdade e
que as pretensodes de correcdo e veracidade sdo tematizadas pelo discurso pratico.
“O conhecimento nao se constrdi na reflexdo isolada, ou no interior de uma
consciéncia, mas de forma dialdgica, processual, tendo como referéncias basicas o
grupo e a linguagem usual” (MARQUES, 1993, p. 79).

No paradigma da Linguagem, o ensino e a aprendizagem sao constru¢des
coletivas. A validagdo consensual reestabelece os vinculos entre o ambito cognitivo
e o ambito moral da educagdo: “nao se ensinam ou aprendem coisas, mas relacdes

Problemata - Revista Internacional de Filosofia. v. 14. n. 1 (2023), p. 149-161



Sobre a complexa relagdo conhecimento e educagdo 158

estabelecidas em entendimento mutuo e expressas em conceitos que, por sua vez,
sdo construgdes historicas” (MARQUES, 1993, p. 110).

Para as questdes educacionais é importante ndo renunciar aos ideais da
razdo. Ao nosso modo ver, precisamos de uma no¢do de racionalidade que nao se
feche em um sistema autossuficiente; uma razdo capaz de colocar-se em
reciprocidade com outras vozes, ciente da sua fragilidade individual no caminho do
esclarecimento. Isso é viavel porque “a educacdo, em geral, e a escola, em
particular, sdo formas onde a racionalidade se efetiva com a finalidade de construir
um projeto humano, formador da identidade de si mesmo e do mundo” (PRESTES,
1996, p. 104). Além disso, qualquer proposta educacional, ou qualquer projeto
educativo que tenha a pretensao de efetividade, necessita de um construto racional,
de argumentos, de entendimentos e de consensos que o legitime e que lhe
atribuam validade.

Estamos de acordo com Marques, que sublinhou a importancia pedagégica do
entendimento intersubjetivo acerca das objetivacdes no mundo. O paradigma da
Linguagem, assim compreendido, encoraja o que chamamos ‘educagdo
pOs-metafisica’. Essa expressdo compreende a educagdo como uma conversagdo
que produz mundos novos. Se desejamos que ela seja democratica e solidaria,
entdo precisamos tentar “prevenir a conversacao de degenerar em inquiri¢do, em
um programa de pesquisa” (RORTY, 1994, p. 366). Isso pode funcionar em uma
sociedade em que as pessoas sdao imaginativas e dispostas a discutir suas
convicgoes, no sentido conhecido da expressao “amor a sabedoria” “O amor a
verdade, o amor a sabedoria, ndo deveria ser pensado como amor a compreensao
correta das coisas, se isso quer dizer conforme a maneira como as coisas sdo em si
mesmas, com independéncia das necessidades e interesses humanos” (RORTY,
2002, p. 102). Comenta Favero que “o amor a verdade e o amor a sabedoria
deveriam ser compreendidos como amor a conversagdo sobre os mais variados
temas, que poderdo nos trazer resultados positivos e valiosos” (2006, p. 138). Ja
ndo conversamos para descobrir a maneira Unica e determinada de como é
realmente o0 mundo, mas com a finalidade de encontrar descricdes adequadas de
acordo com os nossos mais variados propdsitos. Marques sugere “inventar, em
cada situacdo e por cada comunidade de sujeitos, os conceitos com que irdo operar
sobre os temas que analisam” (1993, p. 110). Nada é definitivo e valido em si
mesmo. Também a educacdo é geracdo, criagdo e concriagdo “em vinculacdes
profundas com as situagdes mutantes e nos espagos e momentos diversos em que
ocorre a aprendizagem” (MARQUES, 1993, p. 111).

Consideracgoes finais

Compreender as estruturas mais gerais do conhecimento, também
chamadas de “paradigmas”, permite avancar na compreensao da complexa relacao
conhecimento & educag¢do. No primeiro plano, ‘conhecimento’ designa o conjunto
de saberes que a educacdo escolar procura veicular. Esse conjunto inclui o saber ler
e escrever, a matematica, as ciéncias naturais e humanas e assim por diante.
Chamemos isso de Conhecimento;,, No segundo plano, menos intuitivo,
‘conhecimento’ designa a concep¢do de sociedade, de ser humano, de
aprendizagem, de metodologias de ensino e avaliagdo etc. que estdo impregnadas,
por assim dizer, na mentalidade de quem participa da educacao escolar. Chamemos
isso de Conhecimento,. O ponto-chave é o seguinte: o Conhecimento, exerce uma

Problemata - Revista Internacional de Filosofia. v. 13. n. 3 (2022), p. 149-161



César Fernando Meurer 159

forca determinante sobre o Conhecimento;. Os paradigmas do conhecimento que
buscamos caracterizar no presente trabalho sdo justamente concepgdes
paradigmaticas de Conhecimento,, que operam de modos interpenetrados na cena
educacional. A educacao escolar é critica e emancipadora na medida em que os
seus atores, especialmente as educadoras e educadores, avancam na compreensao
da complexa relacdo conhecimento & educacgao.
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