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Resumo

Este trabalho foi produzido no dmbito de uma sessdo especial da
Associacdo Nacional de Pos-graduacio em Educacdo (ANPEd)
a respeito das relacdes entre a filosofia, a histéria, a psicologia
e a sociologia da educacdo. Discute, primeiramente, a relacio de
familiaridade da filosofia com a educacio, apontando seu vinculo
origindrio, iniciado no mundo grego, sob a rubrica de fundamentos
da educacdo, para, entdo, explicitar um movimento de afastamento
provocado pela cientificizacdo da pedagogia. Com o avanco dos
processos de modernizacio e o éxito do conhecimento cientifico, a
area dos fundamentos sofreu os impactos da racionalidade cientifica,
sendo os resultados cada vez mais incontestaveis e que destituem
o saber metafisico. Tal impacto, contudo, nio desautorizou a
despedida da filosofia, mas provocou uma mudanga conceitual e
de seu papel na relacdo com a educagédo e a cultura. A drea entdo
assume uma posicdo mais humilde diante das ciéncias e de outras
expressdes simbolicas, dialogando e interpretando os paradoxos e
as tensdes geradas pelas nossas relagdes com o mundo. A partir
dessa abordagem, o artigo encaminha duas sugestdes para a relagdo
entre filosofia e educacdo. A primeira, apoiada na hermenéutica de
Hans-Georg Gadamer e na racionalidade transversal de Wolfgang
Welsch, retoma a perspectiva dos novos didlogos cientificos,
chamados de interdisciplinaridade, como um modo de superar os
limites da especializacdo e de atender a complexidade das questdes
educacionais. Na segunda sugestio, indica-se a posicdo de Hans
Ulrich Gumbrecht a respeito da relevincia das humanidades
para desenvolver um pensamento arriscado, capaz de produzir
complexidades nas analises que iluminem as questdes educacionais.

Palavras-chave

Filosofia da educagdo - Ciéncias humanas - Interdisciplinaridade
- Humanidades.
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Abstract

This article was produced for a special session of Associacdo Nacional
de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED - National
Association of Graduate Studies and Research on Education)
about the relationship between philosophy, history, psychology
and sociology of education. It first discusses the familiarity
between philosophy and education, pointing their original bond,
initiated in the Greek world under the rubric of foundations of
education, and then explains a movement of withdrawal caused by
the scientification of pedagogy. As a result of the advancement of
modernization processes and the success of scientific knowledge,
the area of foundations suffers the impacts of scientific rationality,
which produces increasingly indisputable results and deprives
metaphysical knowledge. Although this impact has not disallowed
the dismissal of philosophy, it has led to a conceptual change
and altered its role in relation to education and culture. The
area then takes a more humble position in the face of science
and other symbolic expressions, dialoguing about and interpreting
the paradoxes and tensions generated by our relations with the
world. From this approach, the article offers two suggestions
for the relation between philosophy and education. Based on the
hermeneutics of Hans-Georg Gadamer and on the transversal
rationality of Wolfgang Welsch, the first suggestion resumes the
perspective of the new scientific dialogues called interdisciplinarity
as a way of overcoming the limits of specialization and meeting
the complexity of educational issues. In the second suggestion, I
indicate Hans Ulrich Gumbrecht’s position on the relevance of
the humanities to develop risky thinking that is able to produce
complexities in the analyses that illuminate educational issues.

Keywords

Philosophy of education - Human sciences - Interdisciplinarity -
Humanities.
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Este artigo originou-se da proposta de
analise das relagdes entre a filosofia, a histéria,
a psicologia e a sociologia da educacdo para
uma sessdo especial da ANPEd, ocorrida em
outubro de 2013. Particularmente, discute a
insercdo da filosofia no campo da educacio,
a mudanca conceitual ocorrida no seu proprio
conceito e as perspectivas que se vislumbram
na relacdo com as demais ciéncias humanas.
A filosofia da educagdo ¢ o saber mais
antigo dessa interlocucio e, contrariamente
a sociologia, a psicologia e a historia, nio ¢
uma ciéncia no sentido moderno do termo,
mas uma disciplina nos curriculos. Busca-se,
neste trabalho, abordar a relagdo entre essas
disciplinas situando, brevemente, em um
primeiro momento, a trajetoria das ciéncias e
como a filosofia se insere nesse movimento.

A filosofia estabeleceu um vinculo origi-
nario com a educagio desde que os gregos ad-
quiriram consciéncia filosofica, no séc. IV a. C,,
aproximadamente. Trata-se do periodo em que
a sofistica deu inicio a problematizacio da pra-
tica e da teoria educacional, continuada por
Socrates e Platdo, com uma “consciéncia pro-
funda acerca da complexidade das questdes
humanas e sociais” (SCOLNICOV, 2006, p. 16).
Esse movimento configurou uma tendéncia de
familiaridade da filosofia com a educacéo, ex-
pressa na ideia de fundamentos para produzir,
paulatinamente, um afastamento em funcédo de
novos contextos sociais, epistemologicos e cul-
turais e, sobretudo, pelo surgimento das cién-
cias, a partir do periodo moderno, quando s¢ ¢
considerado saber cientifico aquele que segue
os limites impostos pela autocerteza e pela au-
tofundamentacio da razao.

A partir desse ponto, pretendo apresentar
uma perspectiva que vem se firmando em torno
da busca de “modelos novos de cooperacdo e
dialogo cientifico” (FLICKINGER, 2010, p. 46),
que sdo chamados de interdisciplinaridade
ou transdisciplinaridade, valendo-me
da hermenéutica de Gadamer e de uma
racionalidade transversal, como Welsch
defende. Nao tenho pretensido nem tempo de
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expor aqui as principais pecas desse debate, nem
de oferecer uma reconstrucio da rica literatura
a respeito das fronteiras entre epistemologia
e hermenéutica que o problema suscita. Vou
deter-me apenas em um ponto comum do
debate contemporaneo “em torno da possivel
reconstrucdo de pontes entre as disciplinas”
(FLICKINGER, 2010, p. 46).

Primeiramente, precisamos distinguir a
trajetoria da ciéncia e da filosofia no campo
educacional. A ciéncia, a partir da modernidade,
assume o carater de descricio da realidade
a partir de método préprio, primeiramente
como desenvolvido por Galileu, que destacou
o papel da experiéncia e da observacdo na
producdo do conhecimento, e depois como
fundamentado por Descartes, que propde a
adogdo do procedimento racional, que garante
validade ao conhecimento. Em decorréncia
desses pressupostos, a vertente positivista da
teoria do conhecimento aposta na objetividade
do saber, trazendo a separagdo rigida entre
sujeito e objeto, reafirmando o dominio dos
procedimentos empiricos. SO mais tarde,
com a discussdo contemporanea da teoria do
conhecimento (MATURANA, 2004) e da teoria
dos sistemas (LUHMANN, 2009), tornou-se
claro que ndo ha separacdo radical entre a
realidade e o observador.

De qualquer modo, a ciéncia, com
seu procedimento metodoldgico, produziu
conhecimentos verdadeiros, sintetizados no
bindémio explicar e prever, criando uma cultura
técnico-cientifica estranha ao sentido originario
de cultura, que incluia o saber filosofico. Se a
filosofia significa, até a modernidade, o desejo
de saber e uma espécie de suma conceitual
dos conhecimentos, certamente ela perde
o monopolio interpretativo da cultura e a
especializacdo passa a dominar. Além disso,
para as assim chamadas ciéncias humanas,
qualquer previsdo, procedimento comum as
ciéncias, torna-se problematica, uma vez que
o ser humano se defronta com a questio da
liberdade, que traz sempre novas surpresas.
Podemos lembrar aqui que nada nos assegura
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os resultados de um processo educativo, pois
estamos sempre sujeitos aos riscos de nio
obtermos a aprendizagem esperada.

A ciéncia, tal como foi concebida na
Europa', segundo Gadamer, transformou-se na
verdadeira base da cultura ocidental da época
moderna, pois a revolucio técnica e industrial,
nas palavras dele:

[...] ja cobre com intensidade crescente o
mundo inteiro. A ciéncia e a investigacio
modernas, o sistema educativo e o sistema
universitario se atém em todas as partes ao
modelo europeu ou sua forma americana:
tudo isso ¢ consequéncia da ciéncia
europeia. (GADAMER, 2002, p. 144).

Deve-se também registrar que somente
no século XVIII surgiu a discussdo da pedagogia
como disciplina cientifica, seu status como
ciéncia e seu relacionamento com a filosofia®. O
emprego da pedagogia como uma nova ciéncia
da educacgdo apareceu na Alemanha, em torno
de 1770. A criacdo da disciplina pedagogia, na
Universidade Halle/Saale, sob a responsabilidade
de Ernst Trapp, em 1779, ¢ referida como o
comeco da separacdo institucional entre a
pedagogia e a filosofia (FRISCHMANN; MOHR,
1997, p. 9). Essa separagdo ndo s6 marca o inicio
de um processo de emancipac¢io, mas também,
nas proximas décadas, assinala a crescente
retirada da filosofia da tematizacdo de questdes
educativas. Com esse recuo, a educagdo tem
cada vez mais seu campo definido pelas ciéncias
e pela crescente penetracido dos procedimentos
considerados proprios da ciéncia. Isso acarretou
o predominio do cientificismo na pedagogia,
a ponto de causar estranheza o fato de uma
investigacdo que nao fosse empirica.

Mesmo com a cientificizacdo da
pedagogia, o campo da educacdo albergou
as ciéncias humanas, tais como a historia, a

1- Gadamer destaca que essa afirmagao ndo nega contribuigdes importantes
advindas de outras culturas: “Basta recordar o que a incipiente ciéncia grega
herdou do Oriente Préximo e do Egito” (GADAMER, 2002, p. 144).

2- Retomo aqui parte dos argumentos desenvolvidos em Hermann (2012).

220

psicologia, a sociologia e a filosofia na ampla
designacio de fundamentos da educacdo. Apesar
de estarem acolhidas sob uma denominacio
comum, elas mantiveram distancias marcadas
pela natureza do objeto e pela abordagem
metodologica. Foi essa estrutura que passou a
dominar a insercéo institucional das disciplinas
da drea de fundamentos.

No Brasil, muitos departamentos nas
faculdades de educacio sdo assim chamados.
Nesse espaco, coube a filosofia o tratamento
tedrico dos problemas pedagdgicos e a
interpretacdo das diferentes contribuicdes
filoséficas para a educacdo, incluindo desde
o amadurecimento da consciéncia pedagogica
pelos antigos gregos, passando pela ideia
pedagogica do cristianismo, pelas mudancgas
culturais do humanismo renascentista até o
iluminismo e as articulacées da educacdo com
os conceitos de natureza, individuo e sociedade.
Entre as muitas obras que demarcaram rumos
interpretativos a educacdo como investigacoes
tedricas exemplares acerca do que significa
educar, destacam-se: Etica a Nicémaco (cerca
de 334 a. C.) de Aristoteles; Cartas a Lucilio (65)
de Séneca; De magistro (389), de Agostinho; Da
afeicdo dos pais pelos filhos, em Ensaios (1580
e 1588), de Montaigne; Alguns pensamentos
sobre educacdo (1693), de Locke; Emilio ou da
educagdo (1762), de Rousseau; Cartas sobre a
educagdo estética da humanidade (1795), de
Schiller e Sobre a pedagogia (1803), de Kant.
Das discussdes desses pensadores, surgiram os
fundamentos filosdficos da educa¢cdo moderna.
Alguns se constituiram, inclusive, em elos
importantes da fundamentacio antropoldégica
da educagdo, que havia comecado com Platio,
na Grécia, na perspectiva de que a imperfeicio
humana seria compensada pela educagéo.

Mesmo com o avango das ciéncias e a es-
pecializacio das disciplinas, foi sob os auspicios
da tradicdo dos grandes sistemas que a filoso-
fia se articulou como fundamento da educacio,
no sentido de dar-lhe as bases teoricas, indicar-
-lhe os fins. O pensamento pedagdgico aparece,
entio, derivado do sistema filoso6fico, tributario
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de certos modelos ontoldgicos, epistemoldgi-
cos, €éticos e antropologicos. Sobretudo o mode-
lo antropoldgico do século XVIII formula uma
concepg¢do de natureza humana decisiva para o
pensamento pedagogico moderno, em que o in-
dividuo é entendido como uma particularidade
do universal, dotado de uma esséncia, cujo desti-
no ¢ o aperfeicoamento moral de si e da espécie.
Esse tipo de modelo estd presente nas filosofias
metafisicas, em que o homem, o mundo e a so-
ciedade sdo constituidos por estruturas racionais
que podem ser explicitadas.

O fundamento confere a educacdo um
solo seguro, sob o qual seria possivel assentar
a vida humana plena, integrada na totalidade
cosmica e social: uma busca de antidoto para
a falta, a transitoriedade, a particularidade.
Filosofia é, entdo, um fundamento que indica os
fins da educacéo, o que é a natureza humana, o
que ¢ o sujeito etc., e a pesquisa em filosofia se
propoe a desdobrar esse vinculo.

Com o avanco dos processos de
modernizacio, a area dos fundamentos sofreu os
impactos daracionalidade cientifica, que produziu
resultados cada vez mais incontestaveis, os quais
acabaram por encurralar o saber metafisico ou
forcaram a filosofia a uma autocritica. Nessa
perspectiva, a ideia de uma natureza humana
essencialista e imutavel, regida por ordem divina
ou por lei natural (como era compreendida
por uma tradicdo metafisica, anterior ao
movimento moderno) ¢ rechacada pelas novas
interpretacoes da biologia, psicologia, sociologia
e antropologia, que tém em comum uma posi¢io
antifundamentos metafisicos.

Assim, entra em crise a ideia de um
sujeito soberano e auténomo, que seria
transparente a si mesmo, pois dados empiricos
apontam motivos inconscientes para o agir,
que esboroam a ideia de autodeterminacio e
controle da propria acdo pela vontade racional.
A razdo auténoma e a autocerteza fundante
da tradicdo cartesiana resultam na tendéncia
de objetificacdio decorrente da separacio
entre sujeito e objeto. Como consequéncia,
a razdo perde sua funcio reguladora. Nem o
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idealismo alem&o conseguiu escapar a postura
dominadora da razdo e superar os impasses
decorrentes da separagdo radical entre sujeito e
objeto, que trouxe a racionalidade instrumental
e a divisio cada vez mais crescente das
ciéncias (FLICKINGER; NEUSER, 1994, p. 33).
As ciéncias progridem numa multiplicidade
de especializacdes, percebendo-se perda de
compreensio do proprio objeto de investigacio.

Assim, estabelece-se um deslocamento
na relacdo entre filosofia e educagdo, que
deixa de ser proxima e familiar para se tornar
estranha e distante, sobretudo pela queda de um
fundamento do qual todas as acdes pedagogicas
poderiam ser deduzidas. Novas interpretacdes
indicam que nio temos mais a necessidade de
articular todas as cosmovisdes numa unidade,
como foi o caso do humanismo cristdo. A
isso se associa também a disciplinarizacio
da filosofia, que passa a ser cada vez mais
submetida a especializagdo, abandonando a
ideia de totalidade.

Embora a filosofia tenha tido um papel
de fundamentos, paradoxalmente, na medida
em que ela também cedia a disciplinarizacio,
perdia forca para exercer o proprio papel de
fundamentos, pois este estd associado a uma
ideia detotalidade, de cunho metafisico, ndo mais
condizente com o modo de desenvolvimento do
saber. No cenario da educagdo, por um lado,
vemos ampliar um leque de diferenciacdo de
disciplinas, acompanhadas de “uma mutua
protecdo hermética, expressa no linguajar
proprio de cada drea e acompanhada de um
desprezo mutuo ou, na melhor das hipoteses,
de indiferen¢a” (FLICKINGER, 2010, p. 45), com
poucos momentos de conversacdo entre si,
predominando um hermetismo de linguagem.

No curriculo dos cursos de formacio
de professores, proliferam as mais variadas
disciplinas, numa crescente fragmentacio
do objeto pedagogico, a ponto de, em muitos
casos, confundirmos educacio com qualificacio
profissional determinada por um racionalismo
utilitario. E, por outro lado, desde o inicio do
século XX, com a intensificacdo da pesquisa
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empirica no campo pedagogico, ha um recuo do
emprego da filosofia pela pedagogia. Quando a
pedagogia se autonomiza, ela tende a mimetizar
seu comportamento em relacdo as ciéncias
naturais, conduzindo as decisdes pedagogicas
no ambito da especializagdo, cortando os lacos
com a tradicdo e distanciando-se de pensar a
educacio. Isso, contudo, ndo cancela a pergunta
pelo significado da filosofia para a educacio
em geral, e para a pedagogia em particular. A
relacdo entre ambas ¢ profunda tanto do ponto
de vista histérico quanto sistemdtico, apesar
da polémica acerca da possivel despedida da
filosofia. Alids, aqui cabe lembrar a adverténcia
de Frischmann e Mohr (1997, p. 10):

Nisso estd a astucia da filosofia, que, na
despedida de cada fundamento, mostra-
-se mais uma vez como reflexio filosofica.
Uma ciéncia sem a reflexio critica dos fun-
damentos nédo seria menos anacrénica que
uma tutela filosofica.

A filosofia reconhece que ndo ha
instancias fora da cultura e de nossas praticas
que possam justificar o agir humano. A
pergunta filosoficamente determinante passa a
ser sobre as conclusdes que podemos alcancar
diante da queda dos fundamentos, da crise
do sujeito etc. Especialmente, cabe a filosofia
interrogar o sentido da educacéo, o que significa
subjetividade e construcdo de um mundo
comum a ser apresentado as novas geragoes.
A filosofia sempre pode contribuir para pensar
a educacio, pois, como colocado por Gadamer
(1983, p. 25),

[...] a necessidade de justificacio filosofica é
um processo que nio tem fim. Nele se realiza
ndo s6 o didlogo no qual estamos todos
compreendidos e que nunca cessard, ainda
que se proclame que a filosofia esta morta.

Diante do exposto, estabelece-se um

processo cada vez mais amplo de diferenciacdo
das disciplinas e ndo ha mais como reuni-las
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num conjunto de conhecimentos (FLICKINGER,
2010, p. 45). Além disso, cresce a consciéncia
da complexidade dos problemas que nio podem
ser absorvidos por uma sé abordagem. Gostaria
de apresentar, entdo, duas sugestdes a respeito das
relagbes entre as disciplinas que constituem nosso
tema de debate. A primeira ¢ a interdisciplinaridade;
a segunda refere-se a relevancia das humanidades.
Nenhuma delas é uma proposta nova, pois nio
vejo necessidade disso. Apenas busco explicitar
para o campo da educacdo o impulso critico
dessas sugestdes, o que facilitard a compreensédo
dos efeitos de uma educagido quando submetida
a um racionalismo restritivo, sem beneficiar-se da
riqueza da conversacéo.

0 didlogo entre as disciplinas
recebe  denominacdes  diferentes  como
interdisciplinaridade, multidisciplinaridade ou
transdisciplinaridade. Antes de definir cada
termo, quero fazer uma defesa da abordagem
hermenéutica a respeito da possivel relacdo
entre as disciplinas no campo da educacio.
0 uso inflacionado de tais expressdes ndo so
indica a consciéncia dos “limites de validade dos
conhecimentos disciplinares” como também da
“a impressdo de revelar um certo desamparo” no
manejo do conflito entre ser autbnomo no seu
campo disciplinar e, ao mesmo tempo, depender
“da cooperacdo com outras areas para resolver
o proprio problema” (FLICKINGER, 2010, p. 46).

Segundo Flickinger (2010), o que esta
em jogo quando percebemos os limites de
nosso proprio olhar remete-nos para os pres-
supostos hermenéuticos de qualquer relacio
interdisciplinar. A hermenéutica de Gadamer,
como uma teoria da compreensdo, nasce
como um procedimento prdprio das ciéncias
humanas. Diferente do método causal-expli-
cativo, a hermenéutica insere nossas questoes
no horizonte da linguagem e da historicidade,
que nio podem ser dominados pelo sujeito,
como queria a tradicdo cartesiana, que deu
base a disciplinarizacgio.

Nessa perspectiva, o conhecimento ¢
uma busca de sentido que requer esclarecimen-
tos dos preconceitos do saber atual diante do
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saber inesgotavel da tradicdo. Isso depende das
perguntas e do didlogo que forca o interlocu-
tor a expor suas proprias conviccdes. A ques-
tionabilidade do que se pergunta, inclusive,
deve permanecer em aberto, sendo a abertura
a capacidade de colocar em suspenséo as ideias
(GADAMER, 1990, p. 369). Nesse processo,
0 homem experimenta a si mesmo, buscando
dar sentido as suas experiéncias. Assim, a her-
menéutica suspeita da separacio entre o sujeito
que conhece e o objeto a ser conhecido e suspei-
ta, portanto, da pretensa objetividade cientifica.
Em outras palavras, significa que cada disciplina
cientifica encontra-se inserida numa “histéria
propria de interesses, de questionamentos e de
uma conceitualizacdo, com base na qual ela de-
senvolve os critérios e os objetivos de sua pes-
quisa” (FLICKINGER, 2010, p. 49). Desse modo,
nenhuma disciplina consegue escapar do hori-
zonte no qual se insere.

Muitos  elementos determinam o
horizonte em que se situa a investigacdo, tais
como o contexto sociopolitico, a génese dos
métodos cientificos, a historia das disciplinas,
as politicas de financiamento da pesquisa e
as prioridades de recursos. Na tentativa de
compreender como se estabelece esse didlogo
interdisciplinar, a partir do reconhecimento
feito pela hermenéutica de que néo ha a pretensa
objetividade cientifica, Flickinger, apoiado na
hermenéutica, aponta as exigéncias necessarias
para construir uma ponte entre elas e o construir
“qualquer cooperacéo interdisciplinar”:

12) Nenhuma disciplina pode impor
a outra, de modo unilateral, a sua prépria
perspectiva. Antes disso, ao invés de desafiar
as outras disciplinas, “cada uma se vé obrigada
a expor sua propria perspectiva ao risco de
ser contestada a base de argumentos bem
fundamentados” (FLICKINGER, 2010, p. 51).
Acontecendo esse didlogo, nasce algo novo, até
entio ndo conhecido por nenhum dos parceiros,
de modo a destacar aspectos desconsiderados
até aquele momento. Sabe-se da resisténcia a
essa abertura, pois, em geral, o cientista, preso
as suas convicgdes tedrico-metodoldgicas, nio
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esta disponivel a revisar suas certezas. Segundo
Flickinger, isso ¢ o que mais irrita:

[...] pois representa uma ameaca continua
dos pilares disciplinares que definem
nao apenas a identidade disciplinar, mas
garantem no dia a dia, a legitimidade dos
interesses a serem tematizados e cumpridos
dentro do horizonte disciplinar do
questionamento. (FLICKINGER, 2010, p. 52).

22) Essa proposta depende de cada par-
ticipante abrir-se ao didlogo e entregar-se aos
questionamentos para compreender e avaliar,
quanto a autenticidade, aquilo que esta sendo
discutido. Cada vez que nos empenhamos em
buscar a legitimidade do olhar de outra disci-
plina, forcamo-nos a revisar os pressupostos
delimitadores de nossa propria disciplina. Desse
modo, o didlogo interdisciplinar:

[...] ndo nos abre os olhos para enxergar
melhor o que se passa em outras areas,
sendo nos torna cada vez mais especialistas
em nossa disciplina de origem. Somente
assim se abre um leque mais amplo de
conhecimentos, capaz de integrar os mais
diversos acessos ao mundo. (FLICKINGER,
2010, p. 53).

Essa ideia de que, pelo didlogo com
outras disciplinas, tornamo-nos cada vez
mais especialistas aparece também naqueles
que assumem a transdisciplinaridade, como
Wolfgang Welsch (2007). Segundo ele, so
a transdisciplinaridade “permite explorar
legitimamente uma disciplina” (WELSCH, 2007,
p. 244). O autor faz essa defesa a partir do
reconhecimento da mudanca de paradigmas
ocorrida no ambito das ciéncias humanas, que
traz uma racionalidade em que a delimitacio
dos campos cientificos ndo ¢ mais rigida, ou
seja, os objetos de conhecimento e os métodos
de trabalho se interpenetram. A separagdo entre
ciéncias da natureza e ciéncias humanas néo ¢
rigida, porque desde os anos sessenta do século
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XX, sobretudo a partir da publicacdo da obra A
estrutura das revolucdes cientificas, em 1962,
Kuhn (2003) mostrou que a historia das ciéncias
naturais e humanas (Geisteswissenschaften) e
das artes

[...] é caracterizada por uma sucessio de
periodos revoluciondrios, nos quais ¢
alterada a base, e de periodos cumulativos,
nos quais se prossegue o trabalho sobre a
base alcancada. (WELSCH, 2007, p. 239).

Contemporaneamente, temos uma plu-
ralidade de paradigmas e transformacgdes dos
objetos de pesquisa. A natureza ndo € so objeto
das ciéncias naturais. E também tematizada pela
filosofia e pela histdria da cultura, como ocorre,
por exemplo, na histéria cultural, em que se po-
dem demonstrar as reais consequéncias da ima-
gem que temos sobre a natureza (como € o caso
dos efeitos dos projetos turisticos na natureza).

Welsch (2007) alerta também que
ndo ha uma clara delimitacio do método. O
pesquisador em historia ndo se vale apenas
de métodos sistematicos, mas se utiliza
também da hermenéutica, da desconstrugdo
etc. Na educacdo, evidencia-se com clareza
essa dificuldade em delimitar o campo das
ciéncias, porque muitos de seus objetos se
interpenetram, como ¢ possivel notar em temas
como corporeidade, aprendizagem etc., que
s6 podem ser adequadamente compreendidos
pela contribuicdo das ciéncias cognitivas, da
psicologia, da antropologia, da neurociéncia,
da sociologia e da filosofia.

A histéria cultural e a filosofia podem
mostrar, pela analise historico-conceitual,
como construimos determinadas interpretagcdes
a respeito de temas significativos para
a pesquisa em educacdo. Assim, somos
influenciados pelos efeitos que produzem em
nos certas interpretacdes tanto das ciéncias
da natureza como das ciéncias humanas e da
filosofia. Basta verificarmos o reducionismo a
que incorremos quando submetemos questdes
constitutivas do processo pedagdgico, como
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aprender, por exemplo, a uma interpretacio
meramente bioldgica, sem considerarmos seu
carater histdrico-cultural. As solucdes desviam-
se do eixo pedagdgico e se transpdem para o
ambito da medicalizacdo’®, num impressionante
reducionismo do conceito de aprendizagem e
sem a devida avaliacdo de suas consequéncias.
Por outro lado, o especialista em ética nio pode
ficar alheio a algumas discussées da ciéncia®,
assim como o estudioso de estética ndo pode
ignorar “as mudancas tecnoldgicas da realidade
se quiser julgar a situacio estética da sociedade”
(WELSCH, 2007, p. 240-241).

Welsch mostra que a interdependéncia dos
objetos de estudo ndo se deve a “um elemento
aparentemente unificador - como “espirito” -, mas
a diversas sobreposicdes e parentesco entre as
disciplinas” (WELSCH, 2007, p. 241). O filésofo
baseia-se no conceito de semelhancas de familia,
de Wittgenstein, para indicar como essas ciéncias
sdo articuladas, o que lhe permite defender a ideia
de transdisciplinaridade, em oposicdo a usual
separacdo em disciplinas. Nio existe, diz Welsch,
“de agora em diante, mais nenhuma pergunta
que nio seria respondida de forma diferente por
diferentes paradigmas” (WELSCH, 2007, p. 247).
As disciplinas como a sociologia, psicologia, a
histéria e a filosofia ndo deveriam se esquivar
dessa pluralizacéo. Isso leva Welsch a defender o
que denomina um relativismo esclarecido, termo
que ainda provoca repugnancia, mas que o autor
argumenta ser um conceito sensato. Assim,

[...] a validade das constatacdes feitas
no interior de uma versio de mundo é,
entdo, relativa as premissas dessa versio:
no contexto das premissas escolhidas, as
afirmacoes fazem sentido; no contexto de
outras premissas, ndo. Na ciéncia deve-se,

3~ Em 0s equivocos da infancia medicalizada (2008), Diniz mostra como
o discurso da ciéncia, em especial o da medicina, é autorizado a determinar
parametros de normalidade e anormalidade, que estruturam a forma de
encaminhamento de problemas de aprendizagem, ocasionando enormes
prejuizos a vida escolar dos alunos.

4- Frans de Waal (2010) defende que descendemos de animais que sdo
capazes de cooperar, ter empatia e que nossa moralidade, ou seja, nossa
capacidade para agir corretamente e ndo com maldade, tem origem evolutiva,
havendo um continuo entre o comportamento dos animais e dos humanos.
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portanto, sempre enunciar as condi¢des em
funcdo das quais uma afirmacido adquire
sua validade. (WELSCH, 2007, p. 249).

Isso néo significa que qualquer coisa vale.
Podemos debater os diferentes sistemas de refe-
réncias, mas nio reduzi-los, o que significa estar
de acordo com o didlogo, pelo qual nos abrimos
para esclarecer nossos pressupostos ou sistemas de
referéncias. Essa visdo mantém o rigor no interior
de cada campo, pois adotamos critérios de consis-
téncia e validade, dentro das rigidas exigéncias de
cada disciplina e de cada racionalidade.

Essa também ¢ a perspectiva de
Richard Rorty, que defende a “ciéncia como
solidariedade”, na qual a “ideia de concordancia
nao-forcada” e “encontro livre e aberto”
constituem um tipo de “encontro em que a
verdade ndo pode deixar de vigorar” (RORTY,
1997, p. 61). Segundo ele, as disciplinas devem
ser pensadas como comunidades, nas quais:

[...] as fronteiras sdo tdo fluidas quanto
aos interesses de seus membros. [...]
Essa comunidade nio serviria a nenhum
fim mais elevado do que a sua propria
preservacido e auto-aperfeicoamento. A
preservacdo e a melhoria da civilizagéo.
(RORTY, 1997, p. 67).

Assim, entre as posicoes de Gadamer,
Welsch e Rorty, hda uma defesa comum da
possibilidade de uma atitude aberta ao didlogo
como uma forma de superar os limites da
especializacido. Desse modo, percebe-se que o
didlogo entre as disciplinas depende, sobretudo,
de uma postura ética. Flickinger (2010, p. 53)
destaca essa exigéncia:

Aceitar o ser diferente das disciplinas sem
querer assemelhd-las uma a outra pressupde
uma postura ética de reconhecimento e de
responsabilidade mutua, tal como esses
conceitos a expressam: reconhecer a si
mesmo no outro e estar pronto para dar as
respostas exigidas pela pergunta do outro.

Educ. Pesqui., Séo Paulo, v. 41, n. 1, p. 217-228, jan./mar. 2015.

Em uma segunda perspectiva, quero re-
afirmar a fecundidade dos estudos de filosofia,
sociologia, historia e psicologia para a educa-
cdo em geral e a pedagogia, em particular, cor-
rendo o risco de isso parecer uma serena ob-
viedade. Acompanho aqui a sugestdo de Hans
Ulrich Gumbrecht a respeito da relevancia das
humanidades. Ele sugere que as humanidades,
no caso, as disciplinas em questdo, devem ser
a oportunidade de desenvolver um pensamento
arriscado, que ele entende como uma capacida-
de de produzir complexidades.

Nessa visio, se, na estrutura institucional
da universidade, onde desenvolvemos o
trabalho de ensino e pesquisa dessas disciplinas,
defrontamo-nos coma exigéncia de “transmissio
de certa quantidade de conhecimento pratico
estandardizado (padronizado)”, pois afinal temos
de formar profissionais, devemos, contudo,
conciliar “a transmissdo de certa quantidade
de conhecimento pratico” com “praticas
encarregadas de produzir complexidade”
(GUMBRECHT, 2010, p. 130). Seria justamente
o fato de que as humanidades se dediquem a
pratica da complexidade o que determina “sua
especificidade em relacio as demais disciplinas”
(GUMBRECHT, 2010, p. 130). Isso implica nio
simplificar as questdes e ndo impor uma unica
forma de leitura dos problemas.

Pode-se mostrar que situacdes proble-
maticas da vida social e educacional se expli-
cam com teorias e processos que ndo haviam
sido descobertos até entdo. Conceitos como
sociedade disciplinar ou biopolitica, de Michel
Foucault, ou colonizagcdo do mundo de vida,
de Jirgen Habermas, sdo exemplos disso, pois
mostram como as humanidades auxiliam a
compreender a educacio de modo a tornar mais
visivel os conflitos da vida e a explorar os para-
doxos da educagdo em seus extremos. Por isso,
ela produz complexidades, na medida em que
desarma nossas simplificacdes e nos direciona
para outro horizonte interpretativo.

A filosofia assume, contemporaneamente,
uma definicio mais coerente com a posicdo
antimetafisica e mais ajustada a ideia de um

225



pensamento arriscado, em decorréncia da
mudanca conceitual a que foi submetida.
Sabedor que outros contextos exigem revisdes
de nossos conceitos, Habermas definiu a filosofia
“como guardadora de lugar e como intérprete”,
conforme o titulo da conferéncia Die philosophie
als platzhalter und interpret, proferida em
junho de 1981, na cidade de Stuttgart. Apods
uma detalhada exposicido de razdes, Habermas
defende que a filosofia poderia:

[...] a0 menos ajudar a recolocar em mo-
vimento a cooperacdo paralisada, como
um mobile teimosamente emperrado, do
fator cognitivo-instrumental com o moral-
-pratico e o estético-expressivo. E possivel
pelo menos indicar o problema com que
a filosofia vai deparar, se ela abandonar
o papel de juiz que fiscaliza a cultura em
proveito do papel de um intérprete media-
dor. (HABERMAS, 1989, p. 33).

A filosofia ndo ¢ mais a ciéncia
primeira, como foi entendida a interpretagcdo
de fundamentos metafisicos, e lhe cabera uma
posicio mais humilde diante das ciéncias e
de outras expressdes simbdlicas, dialogando,
interpretando os paradoxos e as tensdes
geradas pelas nossas relacdes com o mundo. Se
a “filosofia ndo tem a chave para a solugdo dos
problemas do mundo na mao” (HABERMAS,
2008, p. 181) e a voz do fildésofo nio ¢ a
primeira nem a ultima, a filosofia se candidata
a debater com outras areas as questdes que
preocupam nosso tempo. Ela abre-se para uma
pratica comunicativa, “como unica alternativa
a atuagdo mais ou menos violenta de uns sobre
os outros” (HABERMAS, 2008, p. 34).

O papel da filosofia nessa producio
de complexidades se da pela ativa insercio
no debate das questdoes contemporaneas. No
artigo “O caos da esfera publica”, publicado no
Caderno Mais da Folha de Sdo Paulo, em agosto
de 2006, Habermas expde o inequivoco papel
do intelectual articulado com sua compreensio
de filosofia. Indica que o filésofo deve ter
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[...] o faro vanguardista para relevéincias.
Isso exige algumas virtudes inteiramente
ndo-herdicas: uma sensibilidade descon-
fiada diante das lesdes da infra-estrutura
normativa da sociedade; a antecipacio
medrosa de perigos que ameacam a dota-
¢ao mental da forma da vida politica em
comum; o senso do que falta e “poderia
ser diferente”; um pouco de imagina-
cdo para projecdo de alternativas; e um
pouco de coragem para a polarizagdo, a
manifestacdo inconveniente, o panfleto.
(HABERMAS, 2006, p. 5).

Considerando o exposto, a filosofia da
educacdo pode contribuir para produzir o pen-
samento arriscado quando se dispoe a ouvir a
pergunta e indicar como um conceito pode elu-
cidar o referido problema, ndo para reté-lo ou
eterniza-lo, mas para recria-lo, transforma-lo
a luz de novos contextos, especialmente con-
frontando-se com a singularidade contida na
pergunta. A abordagem desses conceitos ndo
pode ser anacronica, erudita, cansativa, ideolo-
gica (ela ndo é uma militincia), nem distante da
vida. O desafio seria inverter o caminho trilha-
do pelos fundamentos, que opera com os fins de
todo o agir, para ouvir as questdes educativas
que interpelam a filosofia, de modo a fazer uma
espécie de “prestacdo de contas historico-con-
ceitual” (GADAMER, 2007, p.11), uma proble-
matizacdo daquelas categorias que estdo pre-
sentes no agir educativo. Isso impedir-nos-ia
de fazer um mero voltar-se para as respostas ja
dadas pela historia da filosofia. O que mantém
o cardater instigador e a atualidade de uma te-
oria filoséfica ou de uma categoria conceitual
¢ sua poténcia explicativa, reinterpretada a luz
das novas condicdes da cultura. Trata-se do que
revela a complexidade dos problemas.

Essa maturidade tedrica evitaria os
excessos de modismos, o dogmatismo e o
reducionismo de deixar so para a ciéncia tal
interpretacdo. Nenhum conceito esta livre
de um radical questionamento. Por isso, a
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desconstrucio ¢, muitas vezes, um procedimento
necessario. Mas nem tudo perde sentido.
Justamente por isso, o classico se atualiza
enquanto conserva seu ser historico. O que ¢
importante em Emilio, de Rousseau, ¢ o que ele
nos incita, ou seja, a continuar procurando o
que significa infancia. Cada tempo historico
tem de repensa-la. Por isso, ¢ preciso que
tenhamos uma mentalidade aberta capaz de
acolher seu significado para reinterpreta-lo.
Problematizar a educagéo, seus conceitos e seu
agir ¢ uma tarefa que se atualiza em cada tempo.
E tarefa daqueles que se dedicam ao ensino das
humanidades na drea da educacdo interpretar
seu tempo e seus ordenamentos simbdlicos e
expor a relevancia desse tipo de pensar.
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