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A epistemologia da educacao

A epistemology of education

Lilian AnnaNachonicz*

Ai pergunto a Deus — Escute , amigo:
Sefoi p'ra desfazer, por que é que fez?
(MORAIS V. Catidiano n. 2, 1972)

RESUMO

O conhecimento em Educac&o é examinado segundo o processo que toda
ciéncia efetivamente realiza, na defini¢éo de seu objeto. Este objeto por
suavez é definido pelo paradigmaque o sujeito cientifico assumir. Assim,
a mudanca de paradigma em uma ciéncia é uma ruptura epistemol gica,
que dtera o proprio objeto dessa ciéncia. Entretanto, a ciéncia emerge
pouco a pouco do cotidiano e de uma pragmética, que define seu projeto.
E uma construcfo coletiva e cultural, da qual participam os sujeitos e na
qual a palavra é o elemento-chave na organizagdo do conhecimento.O
sujeito cientifico é agui entendido como sendo um conjunto de atividades
estruturantes, ligadas auma abordagem cientifica determinada e intencio-
nalmente instituida para produzir o objeto cientifico.A intersubjetividade,
segundo Habermas e alinguagem enquanto pragmética e discurso segun-
do Vygotsky, sdo examinadas para verificar a agdo educativa, enquanto
acdo e enquanto comunicagdo, natentativa de caracterizar o conhecimen-
to da Educagdo como conhecimento cientifico. O conceito de
interdisciplinaridade é necessario paratal caracterizacdo, e vem da supe-
racéo da ciéncia moderna, que é fragmentéria, sendo sua fragmentacéo
temética e ndo disciplinar. As condi¢des de possibilidade daagéio humana
projetadano mundo a partir de um espaco —tempo local, levam ao tipo de
conhecimento que é necessério em nossa época: ndo deterministico, nem
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descritivista, possuidor de uma linguagem que é o seu método, plura e
transgressor, fora de parametros fixos e de territorios demarcados, utili-
zando a meté&fora e a exemplaridade como procedimentos. No conheci-
mento em Educagdo, o sujeito € ao mesmo tempo objeto, 0 que vem a
definir tal conhecimento como processo e ndo estado, sendo entéo aplica
do, e particularmente aplicado.

Palavras-chave: Conhecimento cientifico, paradigma social, método de
projetos.

ABSTRACT

Education epistemology knowledge in education isexamined by the
processthat all science effetively realizesin the definition of its object .
This object by its turn is defined by the paradigm that the scientific
subject assumes. Thus the change in a science is an epistemological
paradigm rupture of the epistemology that altersthe proper object of that
science. Little by little the science emergesfrom the reality and from a
pragmatic that definesits project. It'sacollectiveand cultural construction
, inwhich the subjects participate and thelanguage isthe key elementin
the knowledge organization. The scientific subject is here understood as a
collection of strutured activities, linked to a scientific approach settled
and intentionally established to produce the scientific object. The
intersubjectivity as stated by Habermasand thelanguage while pragmatic
and speech as stated by Vygostsky , are examined to verify the educative
action, in the attempt to caracterize the Education’s Knowledge as a
scientific Knowledge. The concept of interdisciplinarity is necessary for
this characterization and comesfrom the overcoming of the modern science
that is fragmented, being its fragmentation tematic and not disciplinary.
The possibility conditions of the human action projected into the world
from one space—local time, will to the knowledge type that is necessary
in over time not determined, neither to be described, it owns a language
that ismethod, plural and transgressor, out fixed parametersand demarked
territories, using the metaphor and the exemplification as procedures. In
Education Knowledge the subject is at the same time the object the one
that comes to define that knowledge as a process, and not as a state, to be
then applied, and particularly applied.

Key-words: Scientific knowledge, social paradigm, method of projects.

A quest&o do conhecimento e dos saberes em Educacéo tem sido central

no meio académico e pedagdgico, especial mente a partir dos anos 80 no Bra-
sil, quando ahegemoniacultural teve seu prumo alinhado claramente nadire-

54 Educar, Curitiba, n. 19, p. 53-72. 2002. Editora da UFPR



WACHOWICZ, L. A. A epistemologia da educagao

¢do de uma producdo, de pesquisa e bibliografica, de tendéncia histérico-
critica, restauradora dos contelidos do ensino.

A restauracdo sefez, ameu ver, ndo enquanto conteldo do ensino em si
mesmo, mas enquanto processo pedagdgico fundamentado nas teorias
cognitivas de aprendizagem e principa mente enquanto uma teoria da educa-
¢80 que V&, na educacdo escolar, o significado politico de ferramentas cultu-
rais de umaclasse socia subalternaem vias de se tornar dirigente.

A afirmacdo dos temas da cognicéo e da aprendizagem foi reforcada
pelas fontes divulgadas no Brasil de pesguisas nessa linha, especialmente em
Portugal e na Espanha, sendo que o &mbito no qual se deu essa afirmacéo foi
o daformagéo de professores.

Ja ouvimos dizer que nos paises em que é forte a formacdo inicia de
professores, ndo hé tanta preocupacdo com a formacdo continuada, mas nos
paises em que aformacao inicial ndo é suficiente, como no Brasil, em Portu-
ga e na Espanha, a formag&o continuada é o ambito no qual as pesquisas se
desenvolvem.

O Mestrado em Educacdo da PUC/PR alinhou-se a esse ambito, quando
definiu seu eixo temético naformacéo docente, sendo caracterizado pelo ob-
jetivo de formar professores para a Educagéo Superior. Ao longo dos Ultimos
nove anos, um dos desafios profissionais que enfrentel foi o de fazer os pro-
fessores de vérias institui¢des de ensino superior e de vérias areas do conheci-
mento chegarem ao conceito de Educagdo, através de uma Disciplina, obriga-
toria até entdo no Mestrado, intitulada Teoria da Educacéo.

Ao lado dessa responsabilidade, assumi nos Ultimos cinco anos a Disci-
plina Filosofia da Educagdo no Curso de Pedagogia, no nivel da graduagéo,
experiéncia que me ajudou, e muito, na tentativa de elaborar uma
Epistemol ogia da Educagéo, quando consegui, no meu pensamento, estabel e-
cer uma ponte entre a Filosofia e a Didética. Essa ponte, a meu ver, é a
Epistemologia. O nivel dagraduagdo foi muito importante, pois me obrigou a
“traduzir” aFilosofiaparaa Educacdo. E nesse trabalho fui elaborando o que
venho chamando de conhecimento aplicado em Educacéo ou “ A recodificacéo
do conhecimento em Educag&o” (WacHowicz, 2000).

Aprendi nesse trabalho que o objeto de uma ciéncia, no caso a Educa-
¢ao, é definido pelo seu paradigma. Mas, seria a Educacdo apenas uma cién-
cia? Creio que ndo, pois sendo umaagdo, instituida e intencional, contém em
s ateoriae aprética, a0 mesmo tempo.

No ano de 2000, todas as disciplinas dos cursos de graduagdo da PUC/
PR foram “substituidas’ por programas de aprendizagem. Talvez por efeito
do meu trabalho anterior, as disciplinas de Didética e de Filosofia da Educa-
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¢&o foram reunidas nos programas “ Aspectos filosoficos e processos dida
ticos de aprendizagem” e “Aspectos filosoficos e didaticos da
interestruturacdo do conhecimento”, destinados respectivamente ao 3°. e
a0 4°. periodos do curso de Pedagogia da mesma instituicéo.

Ent&o, constatel que até mesmo no nome dos programas, jaaparece uma
opcao tedrica, por exemplo, no chamado programa de aprendizagem “ Aspec-
tos filosoficos e didéticos da interestruturacdo do conhecimento”, ja existe a
opcao pelo paradigma dainterestruturacdo do sujeito e do objeto naorganiza-
¢do do conhecimento, enquanto processo de aprendizagem (Nort, 1981, p.
231-469). Neste livro, Louis Not fundamenta sua proposta na epistemologia
genética, cujo principal representante é Piaget.

O que posso dizer é que os temas, que alunos e professores trabalham,
s8o definidos pela opgdo tedrica da disciplina. E essa opgéo é consolidada
pelas fontes utilizadas para o estudo dos temas. Ja dizia Boaventura de Sousa
Santos que “a fragmentacdo pos-moderna ndo é disciplinar e sim tematica’
(SanTos, 1999, p. 47).

Portanto, ndo é o objeto que defineaciéncia, masaciéncia que define
seu objeto. “Naldade Média a escol astica dizia que uma ciénciando € defini-
dapor seu objeto material, mas por seu objeto formal, isto €, por umamaneira
de ver o mundo. E, na evolucdo de uma Disciplina, este objeto pode variar”
(Fourez,1995, p. 106) .

O recurso a Epistemologia para dizer o que é a Educagéo, hoje para
mim é claramente um esfor¢o para definir o objeto da Educagéo a partir de
uma construcéo tedrica que, ndo sendo neutra, vai influir no resultado dessa
busca, a ponto de tornar diferentes os objetos segundo a perspectiva tedrica
pelaqual sdo vistos.

A aplicagdo desse principio esté exposta no livro “O paradigma emer-
gente e a prética pedagdgica’, defendido como tese de professor titular na
mesma Universidade (BeHrens, 1999). Na base de todo conhecimento cienti-
fico existiria entdo um corte, realizado por uma op¢do humana e social, se-
gundo o projeto dessa opcéo para 0 conhecimento. Esse corte faz uma sepa-
racdo entre os conceitos que formam um conjunto coerente e aquel es que ndo
Ihes dizem respeito, construindo assim uma ag&o definidora do objeto da ci-
éncia. Essa acao é realizada pela comunidade cientifica.

E 0 que Bachelard chama de rupturas epistemol dgicas, que vém confe-
rir o estatuto de um saber determinado aguel e conjunto de saberes que passou
pelo “corte”. Portanto, “ nabase da prética cientifica existe essa agdo humana
e ndo um objeto que seria dado. A ciéncia emerge pouco a pouco do discurso
cotidiano e/ou artesanal” (Fourez, 1995, p. 107).
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“As epistemologias vivas e significativas estéo centradas sobre as
interagdes do sujeito e do objeto: afenomenol égica (Husserl), aconstrutivista
e estruturalista (Piaget), a histérica (Bachelard), a arqueol 6gica (Foucault), e
a racionalista critica (Popper)” (Japiassu, 1991, p. 28-29). A essas
epistemologias, 0 autor acrescenta no mesmo livro a epistemologia critica,
gueteria“por objetivo interrogar-se sobre a responsabilidade social dos cien-
tistas e dos técnicos’, sendo Habermas um de seus representantes (JapiAssu,
1991, p. 137-158).

Posso acrescentar a estas a epistemol ogia de Boaventura de Sousa San-
tos, cujo trabalho é apresentado por ele mesmo como sendo “ o paradigmade
um conhecimento prudente paraumavidadecente”, apds elencar “asdiferen-
tes sinteses até agora apresentadas’, segundo ele;

Ilya Prigogine, por exemplo, fala da “novaaianga’ e da metamorfose
daciéncia. Frtjof Caprafaadanovafisicaedo Taoismo dafisica, Eugene
Winger de “mudancas do segundo tipo”, Erich Jantsch do paradigmada
auto-organizacdo, Daniel Bell da sociedade pos-industrial, Habermas
da sociedade comunicativa. Eu falarei, por agora, do paradigma de um
conhecimento prudente para uma vida decente (Santos, 1999, p. 36 ).

Cada umadelas faz um corte diferente, segundo o projeto que persegue
e que se constitui no seu paradigma. A tendéncia do projeto, por sua vez, €
definidapelapragmética, que seria, segundo Habermaseao falar daliguagem,
arelacdo entre esta e seus usuarios (Conn, 1993, p. 63).

Na ciéncia, arelacdo entre esta e seus usuarios resolve questdes abstra-
tas, ou melhor, pseudotedricas, que a academia tradicionalmente levanta. Por
exemplo, parajase utilizar o que é do ambito da Educacdo, o método Paulo
Freire de alfabetizaco de adultos é muito discutido por analistas da Pedago-
giaedaLingistica, aqueles dizendo que se trata de uma pedagogia popul ari-
zada da Escola Nova e estes questionando a forma pela qual se utilizaalin-
guagem. Mas, ele funciona, ou seja, em 40 horas um adulto analfabeto apren-
de aler, desde que os principios do método sejam respeitados.

N&o vou aqui descrever o método, embora fosse necessério para com-
provar as relages entre a ciéncia da Educacdo e os principios dos métodos
que elautiliza. O préprio Paulo Freire o fara melhor:
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O homem marginalizado n&o é um ser “forade”. E, ao contrério, um ser
“ no interior de”, em uma estrutura social. Aceitando que o analfabeto
Sgjaumapessoaque existe amargem da soci edade, vemo-nos conduzidos
a considera-lo como uma espécie de “homem doente”, para o qua a
alfabetizac8o seriaum medicamento “ curativo”, quelhe permita“ voltar”
a estrutura “sadia’ da qual havia sido separado... Dentro de tal visdo,
infelizmente muito difundida, os programas de alfabetizac&o ndo podem
jamaisser esforgos paraa cancar aliberdade... Narealidade, esteshomens
— analfabetos ou ndo — ndo sdo marginalizados... Logo, a solucdo de
seus problemas ndo é converterem-se em seres“nointerior de”, masem
homens que se libertam, porque ndo sdo homens a margem daestrutura,
mas homens oprimidos no interior desta mesma estrutura. Alienados,
nado podem superar sua dependénciaincorporando-se a estrutura que é
responsével por esta mesma dependéncia. N&o ha outro caminho paraa
humanizagdo — a sua propria e a dos outros — a ndo ser uma auténtica
transformagdo da estrutura desumanizante... Por essa mesma razéo, €
aentador tratar de desmistificar arealidade: € o processo pelo qua agueles
gue antes haviam estado submersos na realidade comegam a sair, para
se reinserirem nela com uma consciéncia critica (Freirg, 1980, p. 75-
76).

Esta citaggo € ilustrativa da opgéo tedrica, no caso da Educagéo a con-
cepcéo de mundo pelaqual sefaz o recorte naescolhado paradigma. Este por
sua vez é que vai definir o objeto. No caso de Paulo Freire, o objeto € 0
meétodo de alfabetizacdo de adultos. A histériarecente nos diz como efetiva-
mente ocorre a aplicagdo do paradigma na elaboragdo do objeto: o regime
militar brasileiro “adotou” o método Paulo Freire em uma campanha de efei-
to, chamada Mobral (Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo), nos anos 70.
Entretanto, por razdes politicas e ideol égicas ébvias, a opcéo tedrica para a
aplicagdo do método era completamente diferente daquela que originou o
método. Inclusive o préprio Paulo Freire havia sido banido do pais, pelas
mesmas razdes. E 0 método ndo funcionou, ou sgja, ndo teve o resultado que
tinha antes, de alfabetizar em 40 horas. Arrastou-se durante anos e anos e o
analfabetismo n&o somente ndo foi erradicado, como aumentou, em nimeros
absolutos, porgue os principios eram outros. Ou sgja: 0 método era outro.

E possivel entfio a afirmagdo de que é o projeto, e ndo o objeto que
define uma ciéncia e também a afirmacado de que € a ciéncia que define seu
objeto, através do paradigma.
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Acimado sujeito, além do objeto imediato, a ciénciamoderna funda-se
sobre o projeto. No pensamento cientifico, a mediacdo do objeto pelo
sujeito toma sempre a forma de projeto. E dentro dessa perspectiva
pode-se dizer que os fatos sdo interpretagdes que ndo se colocam em
questdo, geralmente porque se esquece (individual e coletivamente), por
meio de que corte (découpage) do mundo eles foram construidos
(BAcHELARD, 1971, p. 15).

E chegada a hora de uma questo polémica: parece que estou definindo
o paradigma como sendo o projeto. E necessario ento clarear esse conceito:
acitacao anterior expressaamediagado do objeto pelo sujeito, naqual Bachelard
pde a forma de um projeto. O paradigma seria a construgéo tedrica de um
projeto, nainteracdo sujeito e objeto daciéncia, através de opcoes filosoficas
adotadas. Mas, qual sujeito?

Pode ser introduzido aqui o conceito de “sujeito cientifico” (Fourez,
1995, p. 50-51), entendendo por esse conceito um conjunto de atividades
estruturantes ligadas a uma abordagem cientifica determinada sobre o mun-
do, afim de produzir o “ objeto cientifico” aser estudado. Podemos dizer que
existe um “sujeito cientifico” particular para cada disciplina, ligado ao que
chamamos de paradigma, ou matriz disciplinar. “E o conjunto de regras
estruturantes que dao a disciplina os seus objetos’.

Porém desde Kant, pelo menos, asubjetividade remete auma construggo.
O termo “sujeito” designa entdo o conjunto de atividades estruturantes
necessarias aobservacdo. Esse conjunto de atividades estruturantesforma
aquilo que Kant denomina um “sujeito transcendental”. O sujeito
transcendental ndo é de modo algum ago que dependa do individuo:
trata-se na verdade de uma série de elementos ligados & nossa biologia,
a nossa linguagem, a nossa cultura etc. Como afirmaram Husserl e
Merleau Ponty, a “subjetividade transcendental podera ser uma
intersubjetividade”; em outrostermos, esse “ sujeito” € umacomunidade
humana organizada em uma lingua, costumes etc. O que dé ao objeto
seu carater objetivo é justamente essa construcéo por esse sujeito, de
acordo com as regras socialmente admitidas e reconhecidas. Em outros
termos ainda, s6 ha objeto por meio da “subjetividade” dalinguagem e
das convengdes, masisto ndo significa que a observacdo seja subjetiva,
se entendermos por isso que dependeria da interpretacdo livre de um
individuo” (Fourez, 1995, p. 50-51).
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Posteriormente a Husserl e Merleau Ponty, Habermas diriaque a ver-
dadeira objetividade € a intersubjetividade, ao elaborar sua teoria da acéo
comunicativa, naqual osinterlocutores integram em um sistema os trés con-
ceitos de mundo (objetivo, subjetivo e social) que, nas outras teorias da acao,
aparecem isolados ou em pares, e pressupdem este sistema como um marco
deinterpretacéo que todos compartilham, no interior do qual podem chegar a
um entendimento (HaBermAs, apud PauLo NetTo, 1993, p. 57).

Um marco de interpretacdo envolve pois os trés conceitos de mundo e
para definir o mundo nimero trés, ou social, existem varias interpretacdes. O
sujeito transcendental de Kant, o sujeito cientifico de Fourez e a
intersubj etividade de Habermas séo pelo menos trésinterpretagdes do que se
pode chamar de uma cultura, construida por esses sujeitos e constituida pela
linguagem e pelas convengdes. Essa culturaécomo um recorte, uma perspec-
tivapelaqual se véem os fatos e as acoes.

No caso da Educacéo, foi selecionado o exemplo de Paulo Freire, que é
reconhecidamente um autor “ cientifico”: a comunidade cientificainternacio-
nal o reconhece como criador de conhecimento, assim como, atual mente tam-
bém a comunidade cientifica nacional.

Segundo Fourez, a comunidade cientifica € o sujeito cientifico; sendo
sujeito, ndo se refere aum ou a varios individuos, mas “a uma maneira soci-
almente estabel ecida de estruturar o mundo”:

Os observadores “cientistas’, ndo estdo jamais sds, mas sempre pré-
habitados por toda uma cultura e por uma lingua. E quando se trata de
uma observagdo cientifica, é a coletividade cientifica que “habita’ os
processos de observagdo. Distingliindo as nogdes de sujeito empirico,
sujeito transcendental e sujeito cientifico, chegamos a conclusdo de que
aobjetividade ndo tem lugar nem na subjetividade, nem em um real em
si, mas nainstituicdo social do mundo (Fourez, 1995, p. 59).

Ent&o, haveriaumaciénciaem cada cultura? Nao acredito que sgjanes-
tes termos que se possa entender o sujeito cientifico, e sim de acordo com
Habermas, quando define a intersubjetividade, no debate que realizou com
Popper, ao criticar ateoria deste, dos trés mundos, especialmente no que diz
respeito a0 mundo ndmero trés, que seria 0 mundo social. Para Habermas,
assim como para Fourez, 0 mundo nimero trés ndo € o mundo social, mas a
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instituicdo social do mundo, pelas relagdes entre os sujeitos, ou sgja, pela
intersubjetividade (HABERMAS, 1988, p. 120).

Em palestra realizada na PUC/PR com o titulo “Epistemologia, Fisica,
Metafisica, Ontologia e Cognicdo”, o professor José Vieira de Albuquerque,
da PUC/SP, afirmou que todo sistema aberto precisa de um ambiente, que o
ambiente da Ciéncia é a Filosofia e que nesta 0 ambiente da Ciéncia é a
Ontologia (o estudo do ser). A Ciéncia seria entdo uma ontologia regional.
Entretanto, as caracteristicas gerais da realidade, enquanto fruto do olhar de
cada ciéncia, constituem a Ciéncia geral. Por exemplo, o ser humano, en-
guanto sistema aberto, tem seus aspectos biol 6gicos, quimicos, psicol égicos,
sociolégicos etc., estudados por varias ciéncias (ALBUQUERQUE, 2001).

Penso que o conceito de interdisciplinaridade vem dessa concepcéo de
ciéncia e da superagdo da ciéncia moderna, fragmentéria e no curriculo das
escol as fragmentadas, ndo por suas Disciplinas, mas pel os temas que sel ecio-
na, cada um focalizando um ponto disperso do conhecimento, sem articula-
¢do real com os demais.

Ainda segundo o palestrante, a ciéncia € umaformaespecia de conhe-
cimento, que se apresenta segundo trés hipoteses, entre outras. primeiro, ado
realismo critico, enquanto representagéo coerente do real. Contra o idealismo
filosofico, que coloca a realidade na condicéo absoluta de mera representa-
¢do do sujeito, o realismo critico atribui a realidade objetiva a prioridade
epistemol 6gica. Contou o palestrante, para ilustrar hipétese, a histéria
seguinte: no meio do Oceano Pacifico, existe umailhaminlscula. Nessailha,
ha um coqueiro e, quando o vento passa pelas folhas do coqueiro, hd um
barulho especial. Pois bem: parao idealista, o barulho ndo existe, poisali ndo
h& ninguém para ouvi-lo.

A essa hip6tese acrescenta-se a necessidade da representacéo coerente
doreal, que se efetivapelalinguagem cientifica. “ Cadamétodo € umalingua-
gem earealidade responde nalinguaem que lhe é perguntada’ (Santos, 1999,
p. 48). A linguagem é uma estratégia de permanéncia na realidade pela coe-
réncia.

A segunda hipdtese € a de que a realidade € complexa. Em Educacéo,
essa hipdtese levou ao questionamento do método geral mente utilizado pelos
professores na aprendizagem, que parte do concreto para chegar ao abstrato.
A ele contrapomos uma aplicacdo didatica do método dialético de andlise da
sociedade, utilizado por Marx e explicado por Miriam Limoeiro (CarRboso,
1984), assim como umaaplicacao do método dial ético apesquisa (WacHowicz,
2001, p. 175-185).
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Nessas aplicacdes torna-se claro, a meu ver, que o abstrato € o0 sim-
ples e o concreto-real é sempre complexo, sendo que o pensamento, para
compreender o real, fara um caminho do abstrato para o concreto e do
simples para o complexo. Entretanto para encontrar o simples, o pensa-
mento fard o caminho do empirico ao abstrato, segundo a légica formal ,
mas ndo terminara ai o seu trabalho, como faz a escola tradicionamente.
Tera que superar a légica formal, incorporando - a e utilizando a l6gica
dialética (WacHowicz, 1992).

A terceira hip6tese é o0 acaso. Mas a realidade tende a organizar-se, ao
menos no pensamento. A cognicdo, enquanto processo, pode explicar o que
ocorre: um sistema é cognitivo quando el abora de forma coerente suas infor-
macOes, para permanecer no real. Todo sistema € aberto e sensivel ao ambi-
ente, em algum nivel. Os sistemasinternalizam rel agBes e arecodificagéo das
informagdes altera o proprio estimulo. Desenvolvem os assim a fungao me-
moria. Todas as coisas tém memodria.

J& dizia Boaventura de Sousa Santos que o conhecimento, nos tempos
atuais, sendo total ndo é deterministico. E sendo local ndo é descritivista. E
um conhecimento sobre as condic¢des de possibilidade. Quais condi¢Bes? As
condi¢tes de possibilidade da agdo humana projetada no mundo a partir de
um espago-tempo local (SanTos, 1999, p. 48). Creio que essa afirmacao reline
0s elementos necessarios para definir a Educagdo escolar como uma agéo
instituida na sociedade e o conhecimento, necess&rio para esta agcdo, como
seu objeto: 0 conhecimento — processo, ndo 0 conhecimento — estado.

E um rombo naciénciamoderna: o conhecer érelativizado. O paradigma
da ciéncia moderna também ja continha em si mesmo, evidentemente, a ca-
racteristica de haver sido construido historicamente, pois sua hegemonia per-
duraentre a Revolucéo Francesa (1789) e a Segunda GuerraMundial (1945),
dois acontecimentos politicos que destruiram as possibilidades de continuar
a humanidade a pensar como vinha pensando.

Quando “Heisenberg e Bohr demonstram que ndo € possivel observar
ou medir um objeto sem interferir nele, sem o aterar, e a tal ponto que o
objeto que sai de um processo de medicdo ndo € o mesmo que |4 entrou”
(SanTos, 1999, p. 25), estdo criando as condi¢des de possibilidade para que a
ciéncia seja aproximada em seus territérios anteriormente téo distantes. Pois,
as ciéncias humanas tém tudo a ver, pelo elemento “intersubjetividade’, de
que jafalamos, com esse principio tedrico do processo de observacdo cienti-
fica, introduzido pela mecanica quantica.
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Deste modo, airreversibilidade nos sistemas abertos significa que estes
sdo produtos de sua histéria. A importancia desta teoria esta na nova
concepcdo da matéria e da natureza que propde, uma concepgao
dificilmente compaginavel com a que herdamos da fisica classica. Em
vez da eternidade, a histéria; em vez do determinismo, a
impresivibilidade; em vez do mecanicismo, a interpenetragdo, a
espontaneidade e a auto-organizagdo; em vez da reversibilidade, a
irreversibilidade e aevolugéo; em vez daordem, adesordem; em vez da
necessidade, a criatividade e o acidente (SanTos, 1999, p. 28).

N&o ha sistema t&o aberto quanto a pessoa humana, portanto “produ-
to de sua histérid’. E dentro da histéria das ciéncias humanas, a mudanca
de paradigmas também evolui, do mecanicismo de Marx e Freud, para uma
teoria critica da sociedade, como a da Escola de Frankfurt; porém, sem
negar as bases das teorias de Marx e Freud, e sim incorporando-as e
superando-as , ou sgja utilizando justamente o método dialético que elas
criaram.

Os elementos-chave que temos para o estudo da Educagdo estdo postos
nestaintroducéo: o conhecimento; os saberes; a cognicao; o projeto; aapren-
dizagem; a recodificacdo; a epistemologia; o paradigma e 0 método. E
interagindo com estes, os elementos que ja aparecem na producdo bibliogra-
fica do conhecimento em educacg&o, como os grandes temas em torno dos
guais esse conhecimento vem sendo el aborado: o tempo, 0 espaco, o sujeito e
apaavra. Vou privilegiar esta Ultima, tratando-a evidentemente no conjunto
desses elementos e no processo de sua interagéo.
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No espaco do siléncio: para mudar o método didatico pela palavra

Minhavoz é o modo como vou buscar arealidade; arealidade, antes da
minhalinguagem, existiacomo um pensamento gque nN&o se pensa, mas por
fatalidade fui e sou impelidaaprecisar saber 0 que o pensamento pensa.
A realidade antecede a voz que a procura, mas como aterra antecede a
arvore, mas como 0 mundo antecede 0 homem, mas como o mar antecede
avisdo do mar, a vida antecede o0 amor, a matéria do corpo antecede o
corpo, e por sua vez a linguagem um dia terd antecedido a posse do
siléncio. Eu tenho a medida que designo — e este é o esplendor de seter
uma linguagem. Mas eu tenho muito mais a medida que ndo consigo
designar. A realidade é amatéria-prima, alinguagem € o modo como vou
buscé-la—e como ndo acho. Mas é do buscar e ndo achar que nasce o que
eu ndo conhecia, e queinstantaneamente reconheco. A linguagem é meu
esfor¢co humano. Por destino, volto com asméosvazias. Mas—volto com
o indizivel. O indizivel s6 me podera ser dado através do fracasso de
minhalinguagem. S6 quando falha a construgéo, obtenho o que elando
conseguiu. (LISPECTOR, C.).

A Pedagogia vem, no Brasil ha uns quarenta anos, debatendo-se entre
opcoes colocadas linearmente entre processo e produto, sujeito e objeto, teo-
ria e prética, qualidade e qualidade, opgdes essas ja analisadas em termos de
tensdes dial éticas, ou pares de componentes que ndo se excluem, mas convi-
vem contraditoriamente no fendmeno educativo (WacHowicz, 1998, p. 111-
125).

Seria novamente essa dicotomizacdo que se propde, na contramédo do
avanco da ciéncia na pés-modernidade, ao trazer a plblico a oposi¢éo entre o
paradigma da consciéncia e o paradigma da comunicacéo?

A luz dateoria habermasiana, a concepgao acerca do conhecimento se
explicita por um caminho distinto daquele trilhado pela teoria do
conhecimento cléssica. Enquanto estaacreditaque haumarel agdo sujeito-
objeto a ser esclarecida, a teoria habermasiana acredita que a questéo
fundamental é esclarecer as relagbes comunicativas entre 0s sujeitos
mediante as quais eles se entendem sobre os objetos. Essas duas
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orientagdes se devem a opgdes em torno de paradigmas distintos, o da
filosofiadaconsciénciae o dafilosofiadalinguagem, ou dacomunicagdo
(BourLEUER, 1997, p. 58).

N&o € da dicotomizagdo, masdarupturade um paradigmaque Boufleuer
est4 falando.

As teorias da aprendizagem ja haviam feito essas opgoes, na trajetéria
do conhecimento produzido em Psicologia. Tais teorias ndo configuram por
sua vez um bloco monoalitico:

Como seria de se esperar, proliferaram as teorias que concebem o
individuo como um ente desvinculado daHistéria, e essas sdo, por razbes
politicas, asteoriastornadas oficiais. Elas ndo definem, porém, o campo
total daprodugéo do conhecimento psicol &gico, e muito menos o esgotam.
Trata-se deteoriasidealistas, porque néo estéo fundadas narealidade da
vidadoshomens e aelas se contrapdem aquel as que, ou véem o individuo
situado historicamente, ou, pelo menos, comportam a defini¢do do
individuo como conjunto dasrelagdes sociais, como sintese de maltiplas
determinagdes. Tal sintese, sendo subjetiva, porque constitutiva do
préprio EU, é compartilhada por muitos outrosindividuos, por forcadas
condigBes historicas objetivas que os unem (Giusta, 1985, p. 25).

Nas praticas pedagdgicas, tais teorias ao longo da histéria produziram
concepcdes de aprendizagem que podem ser classificadas em : 1) hetero-
estruturagéo do conhecimento, que s8o aquel as correspondentes a pedagogia
tradicional; aauto-estruturacéo do conhecimento, que sdo as correspondentes
aEscolaNova; e “ainterestruturacdo entre um sujeito que procura conhecer
e 0s objetos do seu universo cultural, a que se refere esse conhecimento”
(Nor, 1981, p. 232).

A essa terceira concepgao, estariam vinculadas as teorias genéticas de
aprendizagem, que por sua vez se fundamentam na epistemologia genética.
Nessa corrente, Piaget , Vygotsky e Wallon fazem trés diferentes abordagens
do desenvolvimento humano e da aprendizagem. Especialmente Vygotsky,
gue apresentou trabal hos sobre o problema da aprendizagem e do desenvol vi-
mento intelectual naidade escolar, criticando as teorias que separam a apren-
dizagem do desenvolvimento.
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N&o h& necessidade de sublinhar que a caracteristica essencial da
aprendizagem é que da lugar a area do desenvolvimento potencial, isto
€, faz nascer, estimula e ativa, ha crianca, processos internos de
desenvolvimento no quadro dasinterrelagbes com outros que, em seguida,
sdo absorvidas, no curso do desenvolvimento interno, tornando-se
aquisigOes propriasdacrianca. A aprendizagem, por isso, € um momento
necessario e universal para o desenvolvimento, na crianga, daquelas
caracteristicas humanas ndo naturais, mas formadas historicamente
(Vvcorsky, apud GIUSTA, 1985, p. ).

A érea de desenvolvimento potencial é a capacidade diferencial dacri-
anca “para captar e utilizar os sinais e as instrucfes daqueles que sdo mais
eruditos, mais conscientes e mais experientes que ela, e quem, de fato, cola-
borou com ela, por exemplo, intentando ensinar-lhe” (BRUNNER, 1984, p. 35).

Para Brunner, nateoria de Vygotsky, o processo de desenvolvimento se
converte em um processo assistido, em seu sentido mais profundo, sendo seu
principal instrumento a linguagem.

A concepcao de linguagem de Vygotsky esta profundamente
fundamentada na pragmaéticae no discurso, aindaque de modo implicito.
Estava muito influenciado pelo trabalho da escola de Praga, que
pressupunhaque as categorias dagraméticando procediam de umaldgica
mental (como ocorre com Chomski ) e sim das exigéncias do discurso e
do intercdmbio (BRUNNER, 1984, p. 36).

Também paraHabermas“ o tecido davidasocial sereproduz através das
acles racionais com vistas a fins, de seus membros, controladas por meios
generalizados de comunicacdo e, simultaneamente, através de uma vontade
comum ancoradana préticacomunicativadetodos osindividuos’ (HABERMAS,
1988, p. 506).

Assim, a dicotomia que se apresentou na Filosofia: da consciéncia ou
da linguagem; na Psicologia: da primazia do sujeito sobre o objeto ou vice-
versa, também se apresenta na Sociologia: uma centrada no sistema social
e outra que privilegia a ago.

Entretanto, torna-se hoje evidente que distinggo € inepta, tanto em
Filosofia como em Psicologia e em Sociologia, pois “uma teoria social com
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pretensdes legitimas de validade possui, antes de mais, a qualificagdo para
compreender sistema e agao enquanto unidade histérico-concreta (ndo
identitéaria) no processo socia” (PauLa NeTTo, 1993, p. 50).

Segundo José Paulo Netto, € nessa perspectiva que a tematizacéo dos
esforcos tedricos de Habermas pode ser estimulante.

Temos, portanto até aqui a opgéo pela contribuicdo de Habermas e
Vygotsky, no que passaremos a chamar ciéncias da educagdo. Entretanto, a
Educacéo € mais do que a soma das ciéncias que afundamentam. Ela propria
€ uma acédo e portanto, paradefini-la é necessario ir ao conhecimento aplica-
do, cuja equagdo principal esta narelacdo teoria-prética.

Bachelard chama essa tendéncia, de tratar 0 conhecimento cientifico,
de “racionalismo aplicado”.

A situacdo daciéncia atual ndo poderia ser esclarecida pelas utopias da
simplicidade filosofica. Eis por que propusemos como nhome dessa
filosofia mista, que nos parece corresponder a situacéo filosofica atual,
0 nome de racionalismo aplicado. E ndo € ao simples nivel das
generalidades que é preciso colocar essa filosofia essencial mente mista.
E sobre cada valor de racionalidade que é preciso extrair um valor de
aplicacdo. Aqui, mostrar o real ndo é suficiente, é preciso demonstra-lo
(BACHELARD, 1978, p. 12).

Penso que comega al a anunciar-se uma possibilidade paraa compreen-
s80 do que é Educagdo: o conhecimento educacional € aplicado, e particular-
mente aplicado. Ou sgja, das situacdes significativas é que podem aferir-se
assertivas tedricas, e ndo, ao contrario, como se costuma fazer, partir com o
pensamento do simples nivel das generalidades e nele permanecer. A educa-
¢ao escolar, ao proceder assim, faz aindaaciénciamodernae ndo aciénciada
p6s-modernidade.

Esta, aciénciada pdés-modernidade, é uma ciénciando mais fragmenta-
da, porque é temética. “Os temas sao galerias por onde os conhecimentos
progridem ao encontro uns dos outros’ (Santos, 1999, p. 47). Ostemas, além
de ndo pertencerem a territérios definidos, como as disciplinas, tratam mais
concretamente da realidade e dela se aproximam por um processo de pen-
samento que, sendo complexo, utiliza muitas vezes o método histérico, que
talvez seja 0 movimento do pensamento mais capaz de perceber o movimen-
to darealidade.

Educar, Curitiba, n. 19, p. 53-72. 2002. Editora da UFPR 67



WACHOWICZ, L. A. A epistemologia da educagao

O conceito de método histoérico para o conhecimento da realidade,
leva-nos a uma nova constatag@o: ainda seguindo Boaventura Santos, que
afirma ser todo conhecimento local e total, podemos dizer que o local e
total é o histérico, e que ao transitar o pensamento do conhecimento total
parao local podemos fazé-lo pela exemplaridade. Entéo, aquele exemplo do
barulho que fazem as folhas do coqueiro na minuscula ilha do Pacifico, é
uma forma concreta de ilustrar um conceito abstrato como o idealismo
filosofico “por exemplo”.

Estou desenvolvendo com meus alunos de Filosofia da Educagcdo uma
técnica que utiliza um instrumento que os indios americanos chamavam de
“chautalquas’. Sao histérias corriqueiras, porém verdadeiras, que eles con-
tavam as geracBes mais novas e das quais inferiam as teorias que conside-
ravam importantes. Essa pequena “chautalqua’, que apresento a seguir, é
uma tentativa de tornar menos aridos alguns conhecimentos que nés pro-
fessores consideramos importantes para os aunos de Pedagogia. E impor-
tante que a histéria sgja verdadeira e ndo inventada, pois jamais poderiamos
criar relacbes com as que existem na realidade.

A histéria é verdadeira, ou seja, aconteceu de fato e chama-se “O
coelho no cemitério, o preconceito e a energia necessaria para 0 enigma do
conhecimento”.

Estamos em Curitiba, no dia 19 de maio do ano de 2001. Era um séba-
do, faziafrio e 0 sol quase ndo conseguia aparecer. O tempo pareciao mesmo
de outro sdbado do ano anterior: 19 de agosto de 2000, quando o Ruy morreu.

Eu tinha que ler uma tese, mas |& pelas onze da manha resolvi sair e
andar no parque. Foi 6timo. Comecei ame aguecer e a me reanimar. Resolvi
ir ao cemitério, que é ali perto.

Como eu ndo havialevado flores, comprei cravos. Pelaprimeiravez em
nove meses, consegui arrumar as flores com calma. Néo chorei, nem sai cor-
rendo, como das outras vezes. E pensei: devo estar melhorando...

Naterca-feira, dia22, voltel ao cemitério para o velério damée de uma
amiga. Ao olhar paraas “minhas’ flores, vi que ndo estavam mais &

Entrei na capela, minhaamiga me abragou e segurou minhas maos. En-
t8o percebi que ndo havia melhorado coisa nenhuma: se ela ndo tivesse mi-
nhas m&os seguras nas suas, eu teria saido correndo.

A morte me aperta o estdbmago. E muito forte a sensaco, e pra mim
€la apareceu como um susto, um chogue, uma coisa em que nNao se pensa.

Entdo sai e fui ao escritério do cemitério, prareclamar das flores. Nao
havia ninguém. Parei de chorar e comecei aficar revoltada. Passou uma mu-
Iher, de avental branco. Provavelmente, a pessoa responsavel pelo café, na
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lanchonete do cemitério.

— A senhora sabe a que horas chega a moga do escrit6rio?

-  Elandoestdai? Jadeviaestar...

- Poisé, masndo estdl

-  Entdo, foi fazer dgumavistoria no campo.

- E disto mesmo que eu quero falar. Roubaram as flores do timulo do
meu marido e eu preciso reclamar! Este condominio é muito caro...
A mulher me olhou com a maior simplicidade e disse:

—  Queflores asenhorapbs|&?

- Cravos.

-  Entdo, foi o coelho que comeu.

- Coelho?

- E, tem um coelho que come 0s cravos aqui no cemitério. Ele come sb
cravos. Pode voltar 1a e olhar. Veja se ndo estdo os cabinhos.

Fui andando devagar. Pensando em como uma pessoa pode falar a ver-
dade e até apresentar provas quando ndo tem preconceitos. A mulher meolhou
téo diretamente, que ndo se protegeu da minha raiva. E por isso pudemos
conversar.

Ela apenas foi direto ao ponto central de seu conhecimento: “ O coelho
comeu. E mais: asenhoravolte 14"

Era sd isso, o importante a fazer.

Voltei. E vi os cabos das flores e 0s botdes sem pétalas.

Ent&o fui trabalhar. Ao chegar, encontrei a Marilda e contel a historia.
Elariu muito e disse:

—  Euqueriaver acarado Ruy quando visse atuacara...
Depois encontrei 0 Paulo, que ouviu tranqilo a histéria:
—  Masvocé ndo pode gastar dez reais por semana, pra dar de comer aum
coelho...
Na hora do almogo, contei a mesma histéria & minha filha, Teresa, que
nem me deixou terminar, pra dizer:
- Por qué sera que as pessoas nunca estéo nos lugares que tém que estar?
A noite, ao final de uma reuniZo, contei novamente a histéria. Joana
ouviu e disse:
-  Mas esse coelho val morrer...
- Por que, Joana?!
- Deveter agrotédxico nessas flores...

Ent&o pensei: o preconceito foi o primeiro tema para minha reflex&o
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nesta histéria. Ele dificulta, até mesmo impede o didlogo, que leva ao co-
nhecimento. Mas ha outros temas: por exemplo, se eu néo tivesse ido re-
clamar, ficaria com a minha revolta e o desconhecimento dos fatos.

O que me moveu foi uma energia.

Eu poderiadizer que, no estudo do conhecimento, o lugar da Educacdo
€ este, da energia. E também, parafraseando Clarice Lispector, do siléncio: o
lugar da Educacéo é o do siléncio, quando é gestada uma agéo, pela energia.
Esta, aenergia, efetiva-se no plano emocional. E aquele, o siléncio, éacondi-
¢ao paracriar-se a aprendizagem.

Voltando & chautalqua: ametodol ogia da pesquisaem geral aceitaque o
pensamento trabalhe por meio de umatese, a qual segue-se uma antitese e
gue resulta numa sintese. Hegel chamou dialética a essa circularidade. Mas,
a cada vez que um filésofo repete a teoria da circularidade de Hegel, eu
penso: as coisas ndo sdo bem assim na realidade.

O movimento do pensamento ndo pode ser circular como na filosofia
dialética de Hegel e muito menos vertical, como na filosofia analitica, que
trabal ha predominantemente por decomposi ¢&o.

Na histéria do coelho no cemitério, atese €: “roubaram minhas flores;”
a antitese seria: “o coelho comeu, porque eram cravos’. E a minha sintese
ser& “vou trazer outras flores.”

Entretanto, houve no meio disso um ruido de algum tipo de energia,
sem o qual ndo haveria essa antitese e eu ndo chegaria a minha sintese: foi a
minharevolta. Podia ser paixao, emocado, qualquer coisa que se acrescenta a
|6gica, mas que a supera, porque mobiliza o ser para uma ago. E um motor,
apartir do qual sdo criadas as sinteses, como respostas a diversos enigmas,
no plural.

Entdo temos aaprendizagem: cadaum criaseu proprio enigma, deacordo
com sua energia, que € o ponto de partida para resolvé-lo. Marilda, Paulo,
Teresa e Joana criaram cada um a sua sintese, conforme aquilo que os esteja
“habitando”. Sim, porque estamos todos pré-habitados por uma histéria, uma
cultura, uma lingua natural .

N&o somos sujeitos “sos’. Nainstituicdo social do mundo, estéo a edu-
cacdo, o Direito, a Medicina, a Agronomia, a Odontologia, a Psicologia, en-
fim as areas nas quais 0 conhecimento é a matéria para uma agéo. Assim,
ainda que se reconheca o carater técnico dessas areas, aO mesmo tempo
nos recusamos a encaré-las apenas como determinadas por uma l6gica
instrumental e as colocamos no reino da razéo emancipadora.

Para a educacéo escolar, € preciso tirar mais uma assertiva dessa histé-
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ria: as sinteses, no plural, sdo a expressdo da aprendizagem. Cada um faz a
sua, porém sendo mediado, esse trabalho mental, por uma reflexdo coleti-
vamente instituida, nas salas de aula.

A objetividade da aprendizagem esta no processo de sua construcao.

Voltando a Boaventura Santos, é nesse sentido que todo conhecimento
cientifico-natural € cientifico-social, assim como todo conhecimento € local
e total e é também auto-conhecimento .

Mas, principalmente (para a educagéo escolar), todo conhecimento ci-
entifico visa constituir-se em senso comum (Santos, 1999, p. 36-58).

Este € um paradigma social do conhecimento: social porque visa seu
uso social.

Se a ciéncia pés-moderna precisa descobrir “categorias de
inteligibilidade, conceitos quentes que derretam as fronteiras nas quais a
ciéncia moderna dividiu e encerrou a realidade” (SANTOS, 1999, p. 44),
talvez a educacéo possa, ao decodificar o conhecimento, tornar-se a ponte
que supera as dicotomias e as trata como tensdes presentes na realidade.
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