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POR UMA EDUCACAO COM RAZAO:
FILOSOFIA DA EDUCACAO NA FORMACAO
DO EDUCADOR

Ari Paulo Jantsch’
José Luiz Zambiasi®

Resumo

O presente trabalho busca, porum lado, discutira praxis pedagogicados cursos de licenciatura
quanto a problematica persisténcia dos ideais racional-positivistas, implicando o que os autores
denominam positivizagio. Por outro lado, propdeadisciplina Filosotia da Educacio (esta assumindo
uma epistemologia critica darazio) como estratégia paraalcangara denominada despositivizagao.
Nesse interim, a Filosofia da Educagio ¢ assumida como possibilidade de redefinigdo da formagio do
educador. Ante o falso debate “modernidade versus pds-modernidade” os autores concluem em favor
darazio (despositivizada) e, portanto, contraadesconstitui¢ao darazio. Trata-se, fundamentalmente,
da defesa da razdo, isto &, da Filosofia (da Educagio). Tendo como perspectiva uma nova cultura

universitaria, o trabalho cogita uma Educagao com Razao.

Palavras-chave: Filosofia da Educacao, Educagio, Razio, Cultura universitaria, Positivizagao,
Despositivizagao.

Abstract

The study tries, on one hand, to discuss the pedagogical praxis of the graduation courses

related to the problematic persistency of the rational-positivist ideals, having as a result what the
authors call positivization. On the other hand, it proposes thediscipline Philosophy of the Education
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(conceivingacritical epistemology of the reason) asa strategy for reaching the so calledunpositivization.
In the meantime, Philosophy of the Education is assumed as a possibility of redefinition of the
cducator’s preparation. In frontofthe false debate “modernism versus post-modernism”, the authors
concludein favorof the (unpositivised) reason, and, therefore, they are against the deconstitution
of the reason. It is, fundamentally, the defense of the reason, that is to say, of Philosophy (of

l'ducation). Havingasaperspective anew culture at the University, the work thinks of an Education

with Reason.

Keywords: Philosophy of Education, Education, Reason, University culture, Positivization,

l ]np{}sitivizatiﬂn.

[Relativizando] Teriamos em registroanalitico: cultura universitaria,
cultura criadora extra-universitaria, industria cultural e cultura
popular. Do ponto de vista do sistema capitalista tecnoburocratico,
um arranjo possivel é colocardo lado das instituigéesa Universidade
e os meios de comunicagao de massa; ¢ situar fora das instituicées

a cultura criadora e a cultura popular (Bosi, 1995, p. 309) (grifo

Nosso).

1 INICIANDO A “COM-VERSA”

Este trabalho busca, por um lado, discutir a praxis pedagogica dos cursos de
licenciatura - com especial atengdo aos cursos das ciencias “exatas” e “naturais” - quanto
A problematica persistencia dos ideais racional-positivistas, implicando o que designamos
positivizagdo. Por outro lado, propde, subliminar e explicitamente, a disciplina
l'ilosofia da Educag¢ao como estratégia para alcalgar o que denominamos
despositivizagdo, com implicagdes para a formagdo filosofico-cientifica e politica dos
cilucadores em nivel universitario, incluindo-se, ai, a questao epistemologica.

Este estudo tem por base as observagdes feitas ao longo dos ultimos anos em varias
nutituicoes universitarias do sul do Brasil, a nosso ver, representativas da tensa
(des)positivizagdo na praxis pedagogica realizada nos cursos de licenciatura de um
modo gerul. Face o carater em aberto do presente trabalho e levando-se em conta a
cultura ocidental e universitaria (Bosi, 1995), o nosso discurso nio cita/problematiza
as vivencias especificas de qualquer universidade em particu}ar. Esta sera uma tarefa
posterior e depende, obviamente, de acordos academicos que fogem, no momento, ao
nosso alcance. Por ora contentarnos-emos em exerxer umareflexdo que possa contribuir
ensaisticamente para a discussdo desta problematica efervescente, principalmente nesse
tempo das propaladas rupturas paradigmaticas e de redefini¢io dos caminhos da ciéncia,

Porque esta reflexao? Porque ha um volume enorme de contribuigtes debatendo

o modernidade ¢ a “pds-modernidade”; a atual revolugio clentifico-teenoldgica, a
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afirmacio de novos paradigmas e a necessidade de buscar novos rumos norteadores im
construcio do conhecimento e doreal, masainda poucos trabalhos referentes aproposi¢ao
de uma nova cultura universitiria e, nesta, da presenga da Filosofia da Educagio
enquanto possibilidade de redefinigao da formacio do educador, especialmente o
licenciado na irea de ciéncias exatas e naturais. O grande debate engendrado sobre a
problematica contemporaneidade (situando o paradoxo - insustentavel para qualquer
discurso que se pretenda racional - da extrema instrumentalizagiao do Fﬂnhﬂcijmem:::}
em galopante retotalizagio € a exclusao social ja sistémica e, portanto, namrfillz?da.)
resiste em penetrar na (ainda e sagrada) sala de aula universitaria enquanto 11151::11::1:':.1:1
definidora e reprodutora de cultura e, portanto, diretiva na constituicao do 1mag1n'ar1ﬂ
contemporaneo. Ha, parece-nos, uma especie de movimento inercial, com forcas ﬂlfld--’.l
insuficientemente consistentes para apreender, interpretar e pmduzir uma pl;axls
pedagogica na perspectiva da instituicio de uma nova cultura umvcj.:rﬂ:cana,
despositivizada e, por isso, superadora da abominavel domesticacio/mutilagio do
pensamento, bem como da agio pedagogica. A proposito, Becker, ao pesquisar as greves
do magistério publico do Rio Grande do Sul, constatou que os professores mﬂstrs:vam
compreeensio a nivel macro arespeito da economia e da politica, mas retornavam a sala
de aula plenamente sintonizados com o problematico (positivizado) mﬂdelc? vigente, A
suposta concepgao critica dos professores nao se coadunava com a sua prat:lc.:;t. Neste
sentido, afirma Becker (1994, p. 89) que “a critica epistemologica e insubstituivel para
a superagio de praticas pedagdgicas fixistas, reprodutivistas, conservadoras, sustentadas
por epistemologias empiristas e aprioristas”. .

Observa-se nas universidades, mormente nas reas de ciéncias exatas e naturais,
pouca énfase, descaso e até a auséncia, nos curriculos, da Filosofia e/ou Filusmf?a da
Educacio. Em caso de existéncia de uma destas disciplinas, dificilmente ¢ discuudc? 0
aspecto epistemﬂlégim na perspectiva critica. Isto e preocupante, uma vez que a rrrml-{::-r
parte dos académicos desses cursos acabam ingressando no ensino fundamental e meédio,
sem uma visio suficienternenete critica da ciéncia e da educagdo. Dai a necessidade nio
apenas da Filosofia da Educagao nas licenciaturas, mas de uma Filosofia da Educa(;'é{:: c!ue,
incorporando a epistemologia critica (despositivizada), discuta a produgao hlStDrlCEl-
social dos conhecimentos e a nova paradigmatologia no engendramento e compreensao
do real.

Acreditamos que a Filosofia (da Educagao) possa, a cada novo tempo-espago,
privilegiadamente re-instituir e participar do que denominamos razao educativa. Nesse

sentido assumimos a fala de Warde (1990: 32), ao dizer que

# # § }
...penso ... que a Filosofia possa dar uma efetiva contribuigio 4
educacio se clafor levadaaseassenhorear, radicalmente, dealguns

temas candentes do nosso tempo. Fago coro com aqueles que
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entendem que duas tarefas indissocidveis estio no horizonte
imediato da Filosofia ¢ que, do seu enfrentamento, dependem as
possibilidades de sua sobrevivéncia: a criticaradical ao cientificismo
positivistae o combate corrosivoaosirracionalismos queseanunciam
superadores do mal-estar de uma civilizacio construida sobre a

w A - f .
CIencia ¢ a tecnica, para que cla possa chama-las A razio.

Acreditamos, também, ser o GT Filosofia da Educacio da ANPED o espago
apropriado para uma discussio qualificada do problema e da nossa proposta em questio.
Oxala possa o GT formular, inclusive, um documento que subsidie as instituicdes

T I | e ' .
\niversitariasa exercerema“cultura criadora” através da Filosofia da Educacio no interior
cas licenciaturas.

2 O ENCANTO RACIONAL-POSITIVO E O BRASIL OU A "CULTURA
CRIADORA” FORA DA UNIVERSIDADE

(Quando a modernidade se anunciou sob a “sintese” positiva (dupla pretensio:
de uma Filosofia da Histdria, esta definitiva), com sua ideologizagio conseqiiente de
discurso verdadeiro, sedimentado pelomito daracionalidade (Chaui, 1980:28), pretendeu
um projeto de universalizacio e totalizacio. Foi um projeto eminentemente europeu,
embutido na concepgio de Estado Nacional, criando institui¢oes necessarias para a

wiposta “gestacao do homem moderno, o homem novo” (Warde, 1993).

Nio se pode esquecer que a modernidade se forjou no contexto histérico da
evolugao do capitalismo, do Estado Nacional e da constitui¢io da classe burguesa, fazendo
COnvergir os interesses economicos e politicos e os ideais de racionalidade. Os ideais de
praticidade e utilitarismo do saber, ja despontadosno final da Idade Média, se cristalizaram
noseculo XIX nos principios positivistas, superando os embatesiniciais entre o racionalismo
¢ O empirismo. Agora, a luz (razio) ilumina o caminho do progresso atraves da ciéncia,
cujo meétodo (empirico-positivo) pode universalizar o saber (positivizado).,

Se a Europa conseguiu realizar o seu projeto civilizatorio, criando uma
identidade coletiva e, mais tarde, os EUA realizaram a tarefa de incorporar esse projeto,
0 Brasil e toda a América Latina nio tiveram condi¢cGes histéricas de se incorporar
plenamente na modernidade em todas as suas dimensdes porque ‘nos faltaram
Instituigoes que nos educassem, porque nos faltaram intelectuais que
engendrassem, de fora do Estado, um projeto que nos fizesse participes da racionalidacle
o da universalidade modernas” (Warde, 1993; 60) (grifo nosso).

Apesar de tudo, no final do Brasil “Império” comegaram a chegar até nds restos
(e Intult*l'niil.ult', 08 ecos do ]}ﬂﬂiﬁviﬁmﬂ tardio em um contexto de 1’]!11“{,'5{1 I‘.Hl”li{-'.'t:
de uta em lu'u] da aboligio da eseravidio e da eminente lllll'ilﬂ (i tmonarguia, P

ara }5!',|m]r
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parte dos muitos estudiosos® do positivismo no Brasil, os seus seguidores iniciais nao
estavam muito interessados em Comte como filésofo da Histéria ou da Sociedade. Nao
havia interesse em transformacdes estruturais da nagio e o positivismo teve papel
secundério na proclamagio da Republica. Mesmo com o proselitismo e com a propaganda
sob a direcio de Miguel Lemos e Teixeira Mendes, a influéncia do positivismo foi,
conforme Franca (1973, p. 280), superficial e de pouca profundidade. Passou a ter maior
importancia, nos seus aspectos sociais e juridicos, na Republica Velha e apos os anos 30.
Pode-se notar principios positivistas em Getilio, ao pregar, entre outros, a ordem e a
harmonia entre as classes e a cooperagao empresario-operario (Sguissardi, 1994).

No campo da educagio, sio evidentes os principios positivistas na reforma
Benjamin Constant, incentivando o ensino das ciéncias contra o ensino
humanistico-literdrio vigente. Embora se saiba que, de imediato, a introducdo das
ciénciasnio teve resultados praticos porque permaneciam no Ambito meramente “tedrico”,
tal situagio contribuiu para difundir o ideario positivista relativo ao conhecimento
cientifico na pratica pedagégica. Ha que se destacar, na Republica Velha, os movimentos
do “entusiasmo pela educagio” e do “otimismo pedagdgico,” que parecem refletir o
positivismo na sua facetaracionalista, relacionado com o iluminismo kantiano, que aﬁrlet
ser impossivel ao homem “.. tornar-se um verdadeiro homem, sendo pela educagao
(Kant, 1996, p. 15)°. 3 possivel que os mentores desses movimentos nem conhecessem
as frases lapidares de Kant sobre a educagio e que apostavam na racionalidade como
fundamento da emancipagio do homem, mas a idéia latente que 0s impregnava tambem
& reveladora da difusio, embora mutilada, do projeto europeu.

H4 que se destacar o papel do transplante (cultural) cientfico estrangeiro’,

r

eivado do Espiritl‘} positivista quanto ao conteido e meétodo. E evidente que seria

* Para uma visao criticado positivismodo Brasil, especialmente no que dizrespeito aeducacio, veraexcelente
sintese de Sguissardi, V. Positivismo e educagiono Brasil. Piracicaba, 1994 (mimeogr.), bem como Warde,
M. A favor da Educacio, contra a a positiviza¢ao da Filosofia. Em Aberto, n. 45, p 27-33, jan. /mar. 1990,
' O mesmo Kant, entusiasmado pela educagio no pressuposto processo emancipatorio da humanidade, diz;
“f entusiasmante pensar que a natureza humana sera melhor desenvolvida e aprimorada pela educagio, e que
¢ possivel chegar a dar aquela forma que em verdade convém a humanidade. Isto abre perspectiva para uma
futura felicidade da espécie humana” (Kant, 1996: 17).

¢ Ressaltamos, nesse particular, a seguinte fala/aprecensao de Sguissardi (1994 b: 2): “No caso brasileiro,
além da auséncia de um estatuto epistemologico da ciéncia da educagio bem definido, sofre o campo
cducacional, como outros campos cientificos sofreram de modo mais ou menos marcante, uma acentuada
dependéncia em relagao s idéias ¢ praticas geradas nos paises centrais, Este ¢ um fenomeno tipico dos palses
que se revela de modo igualmente ou ainda mais marcante nos campos economico, politico e cultural, A
teoria educacional nio seria excecao. Este fato é ainda mais grave, quando se observa que a absorgio desse
idedrio ¢ priticas educacionais tem sido feita, em geral, sem a necessaria critica, que l}ux-cria preceder
qualquerimportagao do que foi originalmente concebido pararcalidades historico sociais diferentes danossa,

Acresento-se que da mesma [orma acritica com que se tem m‘.n”u{ln, Muitas VeLCs GO Anos de atrasc, os
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necessario um maior aprofundamento sobre a instalagdo do positivismo no Brasil, mas
este nao € o objetivo desta reflex3o. Interessa-nos o fato de que ele se instalou nos meios
universitarios - principalmente no campo das ciéncias naturais e exatas - que o “espirito”
(¢is 0 exacerbado tom paradigmatico) positivo ainda persiste, com suas verdades
hipostasiadas, expressas no discurso competente (também da competéncia) e
‘instituinte” (Castoriadis apud Schiiller, 1991) da mutilante praxis universitaria
burocratizada. No plano da educacio e, nas ciéncias humanas, mais afinadas com as
transtormagGes, pode-se constatar que “..os pesquisadores, apesar de estarem afinados
¢om os posicionamentos tecricos da vertente critica, revelam uma conduta nitidamente
positivista, que € tentar encaixar a realidade em um modelo” (Costa, 1994, p. 17) (grifo
n0sso). O que se pode esperar, entdo, da rea de ciéncias exatas e naturais, menos afeita
a reflexao filosofico-epistemolégica debatedora dos paradigmas, leis e método(s)? A
(des)positivizagio ¢ um tema complexo e mesmo constrangedor, uma vez que
envolvearelagdo entre sujeitos pedagogicos no dmbito dauniversidade. Além disso, trata-

“e, em muitos casos, de sujeitos ancorados em “certezas matematicas” (Pessanha, 1993)

¢ de tal maneira devotos a tradicio (cultura universitaria positivizada) que constituem um

cthos de certeza “sacramentada e solidificada de tal maneira quenao [percebem| que é uma

tradicao” (Pessanha, 1993: 10-11).

3 A TENSA DES-POSITIVIZACAO: POR UM “ISMO” OU POR UMA
LINIVERSIDADE COM RAZAQ?

Reiteramos que € impossivel, aqui, expor o modelo de modernidade e uma de
‘s criagoes mais monoliticas e paradigmaticas no mundo universitirio: o espirito
clentifico (positive). Hamuitas produgses criticas que quase esgotam o assunto. E preciso
reconhecer até, que “..esse modelo [matematizado] é extraordindrio... E uma das
Matores ¢ mais plenas criagbes do génio humano, alouma coisa de muita grandeza”
(PMessanha; 1993:18). Com ele produziram-se os artefatos tecnologicos que nos cercam
¢ com cle estamos ultrapassando as barreiras do sistema solar rumo ao espago sideral,

| rata-se, aqui, de avaliar os seus efeitos colateros(centrais), tanto no plano da prépria

novidades estrangeiras, também acriticamente se tem recebido a critica, a esses mesmos idearios produzida
How seus paises de origem ou em outros paises do chamado 1° mundo” (grifos nossos). A fala cl:.: Sglliﬁﬂf;rili
granha ainda mais contundéncia quando associada 4 seguinte critica de Warde (1993: 39-40): “Mas Leminski
¢ seus companheiros nas dores da arte, fazem pensar, tambem, que nds, que nio temos pretendido fazer
literatura, e sim ciéncia, temos sido um tanto incapazes de Operar com 0s nossos conceitos, todas as vezes
(que abrimos os jornais e empreendemos a ‘oraciio matinal realista’. Gastamos grande partedas nossas energias
v altar an ferramentas de trabalho, mas reclamamos diariamente de uma realidade que de tao peculiar ;I1rr
Hnprevisivel, CRCapa it Compreensio, negasse a concepgao, rebelasse contra on conceitoy ¢, NAO ||.|.-.t.1m:p; &

i “l”llil*lnl 'llll'l" (INL 'HH" 'II”\ ll]l‘ LTS IIII'I[I‘"HIH IIH'“,; I.] COMO autentioanm et e “I”Flllill T I:F] “.”H “'"””“‘,
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ciéncia - uma vez que a absolutizagio do “método” destituiu o sujeito (entre
outros, o intérprete) na construgio do conhecimento e, consequentemente, condenou
2 ciéncia - como na vida humana (também co-instituida pela cultura universitaria).
Segundo Nietzsche (1987), nao e a vitoria da ciéncia que ¢ amarca distinta do seculo XIX,
mas a vitéria do método cientifico sobre a ciéncia. A vitéria do método “universal”

permitiu, por exemplo, aplicara “Fisica Social” a0 homem, congelando (pretensamente)

" . - r 1 (11 e n *
tanto os seres humanos como a histéria. A exacerbacio do método “universal” produziu

uma angustia pungente, notadamente na 4rea das Ciéncias Sociais e Humanas. Neste
sentido, presenciamos um estilhagamento da visao do cientificismo e do seu discurso
modelar. Por outro lado, a superagio do estrangulamento da energia criativa no

contraditério meio intelectual nao é trangjiila, uma vez que

Todosaqueles que acreditavam numarazio ao alcance dohomem,
absoluta, atemporal ¢ incontingente, ¢ depois verificaram a
impossibilidade de sustentar essa razao tinica e atemporal, com

muita rapide:-: rcabaram abrindo mao nio sé dessarazaomasde toda

a forma de racionalidade. O que vem depnis da crise de uma

razio absoluta geralmente ndo € outra razdo, mas sim

razdo alguma (Pessanha, 1993, p. 23) (grifos nossos).

A tensa passagem do metodo “universal”/razio absoluta diz respeito aos cursos
de licenciatura, uma vez que a grande maioria dos alunos nao tem consciéncia do “ismo”
- razdo dogmatizada - muito menos visualizam de que estamos (pretensamente) no
(pretenso) “pos-ismo”. O que se pode dizer € que, por mais vezes que ougamos o galo
cantar, nao sabemos ao certo aonde: a nova cultura universitaria precisa ser por
nbs construida. Sem uma epistemologia critica que discuta a (des)paradigmatizacio e
a ruptura paradigmatica na produgio do conhecimento e na educagao, prossegue-se a
ensinar e aprender a “ciéncia normal” (Kuhn, 1998), com a ideia otimista do progresso
20 alcance da razio ou, nio menos problematicamente, proclama-se a morte da razao,
vivenciando “o obscurantismo, o emocionalismo, o simples arrepio, a simples intui¢ao,
questdes que hoje estio voltando a moda com muita insisténcia” (Pessanha, 1993:22),

Mas, se por um lado “tudo que ¢ solido desmancha no ar” (Marx e Engels- in
Manifesto do Partido Comunista - apud Berman, 1986), arazao criticanao encontra raza
suficiente no emocionalismo, nem seducio fatal nos faceis e coloridos jogos de linguagem.
Tampouco aceita a instrumentalizacio da Filosofia pela razao positiva. Comte tinha
climinado a teoria do conhecimento, reduzindo a Filosofia a um mero instrumento de
classificacio hierdrquica das ciéncias. Hoje, diante da quebra paradigmatica, emerge uma
epistemologia critica no interior da propria ciéncia (ndo pura ¢ simplesmente contra
:lnnlrluur ciéncia). O construcionismo muda o conceito de certeza e verdade como

. 1 A ‘ ] i 4 1* ® L] 4 L] " Ll ' i
representagan do real, considerando a ciencia como construgao de modelos « :H'.l‘.lllt. ativos
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(sempre provisorios). Nao se busca mais verdades absolutas, mas sim verdades aproximadas
que podem ser corrigidas, modificadas e até abandonadas por explicacdes mais adequadas
Nao e oabandono dacoeréncia, da observacio e da experimentac¢io, masasuarelativi z:a(;ﬁ{;
diante da complexidade do real e do pensamento. A verdade nio é mais a certeza absoluta
¢ totalizante, mas a coeréncia interna entre os conceitos dentro dos limites do modelo
historicamente construido.

As ciencias nio se impGem por si mesmas e nem seus resultados de maneira clara
¢ triunfante; suas verdadesnio sio tio evidentes; a si gnificagio do quea ciéncia estd fazendo
|.111:n::i saseravaliada; nio se pode fechar os olhosaomodo comoa pesquisa einstitucionalizada
linanciada e organizada. E evidente que toda essa “quebradeira” paradigmatica nos atin f;
de frente, tornamovedico o que parecia terra firme, obscurece nossos pontos referenciagis
da compreensido/produgio do real, mas contraditoriamente nos torna mais human os,

livirando-nos das falsas certezas. Insere-se muito bem aqui a sonoridade poetica de
Pessanha, ao dizer que:

Trata-se denegaramatematizagio daquilo que nio é matematizével,
denegaradesumanizagio daquilo que precisa serhumanizado, ne gar
a extragao da dimensio temporal daquilo que sé pode ser
compreendido temporalmente, Trata-se, portanto, de preservara

temporalidade do tempo, ahumanidade do homem, a concretitude
do concreto, coisas obvias. (1993, p. 31)

No fundo, é ' ' “mé itivi '
0, e precisorecuperaraquilo que no“método” (positivizado) foi esquecido.

Ao valorizar-se a experiéncia matematizdvel, fechou-se os olhos 3 observacio de Bacon
de que quando o objeto do conhecimento for o ser humano, nao é possivel
tratd-lo como coisa (Pessanha, 1993). Enfim, e preciso recuperar homens e mulheres
i razdo dialogica das (inter)subjetividades que se relacionam e, relacionando-se
buscam penetrar no e produzir o real apreendido pelo “pensamento complexo” (Morin,

{ : . A .
1981 e 1996). As insurgéncias para recuperar o humano vio de Nietzsche a Deleuze
i . d . ,
lutando para libertar o ser humano dos grilhdes das certezas absolutas.

Essas dimensdes do redimensionamento da ciéncia e do conhecimento. bem
b

‘_"‘l} .5 r' _— . * r _ [] L}
Mo arevisao ou ruptura parudlgmatlcas precisam se infiltrar e fazer parte do cotidiano

o A [ . "
dos estudos académicos, mormente na drea de ciéncias naturais, onde, assim nos parece
3

encontram-se posturas mais refratarias, agarradas a0 “corpus” monolitico do conjunto
ordenado e autoritirio das certezas.
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3.1 Entre outras contribui¢des, o lugar da Teoria Critica na Filosofia da Educagao

co-instituinte da nova cultura universitaria

Em um momento de estrangulamento de determinada racionalidade e de uma
pretensa abdicagdo da razio, (res)surge como privilegiado subsidio superador do falso
debate “modernidade versus pos-modernidade”, a Teoria Critica. Entre as Escolas
contemporaneas, a Escola de Frankfurt talvez tenha sido a que exerceu a critica mais
causticante 3 razio ilustrada sedimentada no positivismo, este expresso ou nao no
pragmatismo. Isto posto, a Teoria Critica também nos oferece subsidio para uma possivel
(re)definigio da Filosofia da Educagio na formagio do educador. |

A razio iluminista (paradigmatizada e dogmatizada), com o decorrer do tempo,
tornou-se autdbnoma e traiu suas inten¢bes emancipatorias, conduzindo a um saber
cientifico e técnico ditatorial, a uma razio instrumental, a um controle totalitario da
natureza, 3 dominacio doshomens pelasinstancias burocraticas do Estado e das instituigoes
modernas tipicas da sociedade industrial e de consumo. De acordo com a Teoria Critica,
o positivismo, engendrado no Iluminismo, tornou-se inimigo da razdo. Reduziu o
conhecimento & ciéncia e esta ao método (Giroux, 1986: 30). Estabeleceu-se a vitoria do
método cientifico. Em nome da objetividade dos fatos, tornou-se uma ameaga a
subjetividade e a0 pensamento critico. Eliminou-se, assim, a teoria do conhecimento, isto
¢, a preocupagdo com a génese, o desenvolvimento e a natureza normativa dos sistemas
conceituais que selecionam, organizam e definem os fatos, Ignorou-se o valor da
consciéncia historica, da complexidade da verdade, da intencionalidade, do contexto,
engolfados por uma metodologia quantitativa e limitadora.

Aorejeitar o valor dahistoricidade contraditoria, o positivismo ameaga o pensamento
critico, E essa consciéncia de que o conhecimento e a ciéncia sio historicamente
construidos que precisa ser inserida pela epistemologia criticano ambito das licenciaturas,
em especial das ciéncias naturais e exatas. A postura positivista sobre a teoria € de que ela
¢ fundamentalmente uma questio de classificagio e ordenagdo dos fatos. Ora, a Teoria
Critica propde que, paraentender a natureza da teoria, é preciso compreender as relacoes
sociais bem como as relagdes entre o particular e o todo, entre o especifico e 0 universal,
Daf que uma epistemologia critica das teorias cientificas deve levar em conta essasrelagoes,
uma vez que existern mediagdes na construgao de um fato ou discurso teorico e, por isso,
& necessario remeté-lo a sua historicidade. Assim, um curso que esquece as relagoes
sociais e a historia na construcio dos conhecimentos e ainda, permanece no mito da
neutralidade dos fatos e dos valores, nio s6 comete um erro epistemologico, como serve
dideologia politica da ordem, contribuindo para a manutengao do “status quo”, travando
as mudangas, mesmo que professores e alunos nao tenham consciéncia disso ( Giroux,
1986: 33-39),

A teoria deve ultrapassar o paradigma a-historico da neutralidade, permitindo a
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critica da teoria, reconhecendo interesses e valores no interior dos contextos histérico-
sociais € no desenvolvimento da ciéncia. A simples “aplica¢io correta do método” nao é
garantia de verdade porque nio situa a teoria no contexto histérico, impedindo a visio dos
Interesses a que a teoria esta servindo (Giroux, 1986: 34),

A Teoria Critica se apresenta com funcio desmascaradora através da critica
imanente e do pensamento dialético. Com a critica imanente, afirma-se a diferenca e
recusa-se identificar aparéncia e esséncia. Com a dialética, revela-se os valores negados
ou omitidos e a insuficiéncia dos sistemas acabados; delineia-se a histdria das categorias
¢ amaneira pela qual elas sdo mediadas, percebendo-se suaslimitacdes e intencionalidade.
Desta forma, a dialética faz transparecer que o conhecimento humano ¢ histérico e esta
mergulhado no contexto social e, ao mesmo tempo, ¢ ativo na determinacio darealidade.
I:ssa consciencia € fundamental no estudo das ciéncias e na pratica pedagdgica porque, ao
inves de proclamar a neutralidade da ciéncia, as teorias sio redimensionadas como uma
atividade transformadora e comprometidas politicamente com a mudanca social em
direcio a um mundo melhor’.

Nao se trata de rejeitar o valor dos trabalhos empiricos das ciéncias. Nem poderia!

() que € questionado ¢ a sua universalizacio, como bem expressa Adorno:

...asinvestigagbes empiricas nao sao s6 legitimas, como também sao
essenciais, mesmo no ambito dos fenémenos culturais. Masnio se
pode conferir autonomia aos fatos, ou considera-los como chave
universal (Adorno, apud Girroux, 1986, p. 37).

Desta forma, reconhecendo a legitimidade do trabalho empirico, a Teoria Critica
. * ] fFooa ... . . A . . b3 .

rocuramostrar os limites danogio empirico-positivista de experiéncia, restrita i simples
observagdo, seguindo regras que impedem a compreensao das forgas que atuam sobre o
objeto de estudo e sobre o sujeito da pesquisa. A experiencia deve inserir-se no quadro
de referéncias tedricas, ndo de uma teoria a-histérica, mas historicamente construida e
condicionada pelo social, em uma diversidade de dimensges.

A Escola de Frankfurt, em sua critica mordaz 4 racionalidade iluminista, nao
aniquila a razdo (afinal, € o que nos resta para o entendimento do real), mas apresenta

Ty . - W " . . Fooa " a A -

uma redefinigao da racionalidade: a racionalidade critica, consciente de que a ciéncia € a
teoria sao historicamente construidas e dimensionadas pelo social. Goergen, ao analisar

a critica a modernidade, constata que Habermas permanece no interior da racionalidade

'A exne propdsito Brecht (1977). 0o narrar o persona rem Galtleuno teatro *Vida de Gallleu”, assim expressa
LAY ' I I ; i

uma das convie goen do 1'li*ntinla!’|n*||mu|nr Craltleu: "de que vale a elfnvla s om nada |uuh' allviar as dores

humanas? ™
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para “construir um contra-discurso capaz de imprimir novos rumos a razio e gerar um
novo equilibrio entre o sistema e o mundo da vida”(Goergen, 1996, p. 6). TraEause, pois,
de superar o conceito de razao ditatorial e unilateral, utilizando a mesma razao. |

Naio se trata aqui de levantar os aspectos divergentes entre Adorno-Horkheimer
e Habermas. Basta assinalar a importancia dos dois primeiros na critica a modernidade.
Mas, é necessario destacar a contribuicao de Habermasna elaboragao de um novo conceito
de razdo: a razao comunicativa. Esta, no dizer de Freitag (1994), transcende a visio de
Horkheimer e Adorno, que ainda se prendem anogao kantiana de umarazao subjetiva (de
certo modo) autdénoma. A razio comunicativa ¢ implementada socialmente hnumn
interagio dialégica dos sujeitos, constituindo-se socialmente nas interagGes espontaneas,
mas com mais rigor de discurso, em que os interlocutores pretendem a validade quanto
aos fatos, normas e vivéncias, mas podem contestar a pretensio de validade com
argumentos. A razao, assim, nio ¢ uma faculdade abstrata de um individuo isolado, mas
uma dindmica argumentativa pela qual os sujeitos discutem e se pdem de acordo sobre
as questOes decisivas nas institui¢des e, genericamente, no mundo da vida. Todas as
verdades, antes consideradas monoliticas e certas, podem ser problematizadas, damesma
forma como tém que ser justificadas as normas e valores. As relagGes sociais sio o
resultado de uma negociagio em que se procura 0 COnsenso € se respeita o outro, com
base no melhor argumento (Freitag, 1994, p. 59-60).

Habermas, desta forma, preserva da Teoria Critica o processo critico doreal ea
refutacio dos falsos determinismos, porém, ao contrario do pessimismo de Adorno, esta
convicto da possibilidade de uma relagao dialdgica no processo do conhecimento do
mundo objetivo das coisas € do mundo social (Freitag, 1994, p. 61).

E evidente o alcance do paradigma da razdo comunicativa quanto a uma nova
perspectiva epistemolodgica tanto relativa a ciéncia quanto a postura pedagogica. Ela
conduz a uma visio relacional e dialogante na construgao dos conhecimentos e na relagao
professor-aluno, ja que supera a epistemologia empirico-positivista: monologica e
autoritaria. Os conhecimentos fazem parte de uma estrutura comunicativa, resultantes
de entendimentos dial4gicos racionalmente construidos e nao de forma dogmatica. Isto
nio significa que a ciéncia se torne menos ciencia e que 0 consenso daraziao comunicativa
conduza apenas a “um acordo de cavalheiros”, A ciéncia € o consenso dependem da
competéncia lingliistica e cognitiva dos atores capazes deum quesumnam‘entﬂ radical, em
que se respeita a reciprocidade, porem, fundamentando-se na solidez do mfillmr
argumento. Os conceitos construidos resultam, entio, de um complexo de relagges ¢
os conhecimentos nao sao dados como acabados paraserem assimilados, masse apresentam
como um processo continuo e aberto. Alem disso, essa relagao dialogica, nessﬁa pnstuin
¢ concepgao epistemolégica, os conhecimentos, patrim6nio comum da humanidade, sio
reconstruidos e nao reproduzidos, assimilados e nao engolidos.

As dimensoes dessa concepgao epiﬁtﬂmﬂ]ﬁgica se contrapoem a visao umpfrirn
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positivista (hegemonica na quase totalidade dos cursos de ciéncias exatas e naturais) que
anestesiaa criatividade eacritica, reproduzindo o autoritarismo e asubmissio. O desastre
politico da epistemologia ora criticada ¢ visivel quando o aluno é condicionado asilenciar,
mesmo que intimamente discorde, renunciando a sua cidadania, deixando de lutar por
qualquer tipo de mudanca. Nestes termos e considerando-se o siléncio preocupante da
comunidade universitaria num momento de desconstrucao irracional do real (das
instancias publicas, da propriarazio, ...) e/ ou domesticagio das inteligéncias, bem como
do boicote comunicacional, a Teoria Critica ganharelevancia e aponta, subliminarmente,
para uma urgente “Filosofia” (nos termos postos por Warde) da Educagao/Epistemologia
Critica nos cursos universitarios voltados a formacio do educador.

4 CONCLUINDO EM FAVOR DA RAZAQO: POR UMA FILOSOFIA DA

EDUCACAO QUE INCORPORE A EPISTEMOLOGIA CRITICA NA FORMACAO
DO EDUCADOR

Considerando o ate aqui exposto e parodiando Brecht (1977), perguntamo-nos:
de que vale a Filosofia, no nosso caso especialmente a Filosofia da Educacio, se em nada
pode contribuir para a superagio do apaixonado (destituido de razio) debate
“modernidade versus pos-modernidade” (de certa maneira expressio da miséria
intelectual), com implicagSes imediatas na formagao (universitaria) do educador? E mais:
de que vale a formagao positivizada do educador, especialmente mutilante do
educador licenciado em Ciencias Exatas e Naturais ou, por outro lado, a formacio sob
a "guinada linguistica® que reduz, possivelmente, a praxis pedagdgica aos “jogos de
linguagem”® quando o Homem Real (para além do signo da exclusdo) é uma construcio
histdrico-social complexa’ e, por isso, somente inteligivel com a prépria razio? Vimos
que a Teoria Critica (porque filosofica) nao se insurge contra a razao e contra a ciéncia,
mas contra a razao instrumentalizada e seus efeitos irracionais e destrutivos. Vimos,

também, que o pensamento modelar e burocratizado € incapaz de criatividade e,

" Segundo Moraes (1996, p. 50) “a ‘realidade’ nada mais seria do que um constructo ou um ‘efeito’ do
vistema particular de linguagem ao qual pertencemos”. Segundo a mesma autora, ¢ preciso concordar que
nio hi uma tnica descrigio de fatos e acontecimentos e sim uma multiplicidade de visdes, masisto nio justifica
o relativismo global porque hd uma realidade que se objetiva historicamente e por isso inteligivel, aberta
a0 conhecimento, a compreensao ¢ a intervengio (ibidem, p. 56).

4 oportuno explicitarmos a apreensao do defensor da epistemologia da complexidade nesse particular:
“Acredito na tentativa de um pensamento 0 menos mutilante [positivizado] possivel ¢ o mais racional
possivel... e o que me interessa é respeitar as exigéneias da Investigagio o de verificagio que vio an do
conhechmento clentifico e ax exigdneian de reflexio que sio reservadas an conliscimonto filosdlico (Morin,

| 90, . 100)
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consequentemente, incapaz de exercer a permanente instituinte de cultura criativa,
Trata-se, pois, nio de negar a razio, mas a razio absoluta e modelar. E contra a
desconstituicio da razio (disfar¢ada ou s avessas positivizagdo), trata-se de afirmar
a razio, porém despositivizada, Em outras palavras, trata-se da defesa da razao
critica, isto é, da Filosofia, Ante a raziao positiva - conforme Pessanha (1993)
estranguladoradarazio aberta - eanegagioirracional de qualquerrazio, urge afirmarmos
a razdo negativa, dialetica, instituinte da nova cultura universitaria, realizadora, em
contraposi¢io ao velho e metafisico conceito Universidade (razao unitaria), do conceito
dialético Uni-Diversidade (razio relacional, dialdgica, comunicacional, aberta,
descentrada, enfim, criadora de novos espago-tempos institucionais realizadores do
conceito “Real” conforme expresso por Hegel (1989): “o real & racional”). Sem
a nova cultura associada ao novo conceito, a formacio do educador (conceito complexo)
serd facilmente instrumental(izada). Contudo e contando com uma educagao com
razio, nio chegamos ao fim da histéria do pensamento e da propria educagdo. E face a
impossibilidade da “morte do real” (porque racional) e ante o real mutilado (porque

.8 @ u » amt . fFow
positivizado), afirma-se a epistemologia da razio, isto e, critica.
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