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Resumo: No decorrer do artigo, s3o analisados diferentes pressupostos
epistemoldgicos e suas possiveis implicagdes nos processos de ensino e
aprendizagem no contexto educacional. Para tanto o texto parte de
alguns esclarecimentos preliminares sobre a ideia de pressupostos e
contextualiza aspectos do debate epistemoldgico em relagio a algumas
das matrizes educacionais mais expressivas. Ao propor uma andlise da
possibilidade de um conhecimento seguro e verdadeiro diante dos
processos de ensino e aprendizagem, o artigo alcanga seu ponto mais
significativo de argumentagio e coloca em debate concepgdes
objetivistas e ndo objetivistas sobre o conhecimento. A fim de responder
a tal debate, a argumentac¢io seguird de modo a justificar uma
concep¢io epistemoldgica nao objetivista e com estruturagio de
racionalidade nos moldes da filosofia prdtica e, por isso, numa
perspectiva ética. Nesse percurso, a interdisciplinaridade ¢ discutida e
apresentada como decorréncia da concepgio epistemoldgica defendida
pelos autores. Ao longo de todo o texto, so apontadas pistas de reflexio
e de tomada de decisio que possibilitam compreender aspectos de
diferentes matrizes do curriculo na Educa¢io Bdsica e Superior.
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Pressupostos epistemoldgicos nos processos de ensino e aprendizagem
a partir de uma perspectiva ética

Abstract: The article analyzes different epistemological assumptions
and their possible implications for the teaching and learning processes
in the educational context. For this, the text starts from some preliminary
clarifications about the idea of assumptions and contextualizes aspects
of the epistemological debate in relation to some of the most expressive
educational matrices. By proposing an analysis of the possibility of a
secure and true knowledge in the processes of teaching and learning,
the article reaches its most significant point of argument and puts into
debate the objectivist and non-objectivist conceptions about
knowledge. In order to respond to such a debate, the argumentation
will justify a non-objectivist epistemological conception and with
structuring of rationality in the molds of practical philosophy and,
therefore, in an ethical perspective. In this course, the interdisciplinarity
is discussed and presented as a result of the epistemological conception
defended by the authors. Throughout the text are pointed out clues
for reflection and decision making that allow the understanding of
aspects from different curricular matrices in Basic and College
Education.

Keywords: Knowledge legitimation criteria. Teaching and learning.
Ethical perspective of knowledge.

1 Contextualizando pressupostos epistemoldgicos

Este texto nasce da provocagao por uma explicitagao dos pressupostos
epistemoldgicos da educagao num contexto de reflexao sobre a formacao
inicial de professores. E, porque a formagao inicial de professores é um
ponto de intersecgao entre o Ensino Superior e a Educagao Bisica, o exercicio
reflexivo que se segue tem ateng¢do para ambas as especificidades educativas
em relagdo aos referidos pressupostos. Vejamos a que se refere a epistemologia,
quais pressupostos estao af passiveis de serem evidenciados e que implicagoes
isso traz a um estudo em educagio. Em sentido amplo, a epistemologia
investiga as condicoes de possibilidade do conhecimento em geral e do
conhecimento cientifico. Assim, além do exame das diversas teorias
epistemoldgicas (ceticismo, relativismo, racionalismo, empirismo e diferentes
tipos de realismo), ¢ importante entender que a ciéncia ¢, a0 mesmo tempo,
produto histérico, antropoldgico e politico e um projeto 16gico, racional.
O cientifico estd nos processos de investigacao e nao apenas nos resultados
da pesquisa. E importante salientar que ndo existe, no campo da educagio,
um uso puro de conhecimentos cientificos. Isso se explica, em parte, porque
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a acdo pedagdgica no ambiente escolar visa divulgar e reconstruir etapas
previamente selecionadas do percurso das investigagoes cientificas. Mas,
também, ¢ preciso tomar em considera¢ao que o conhecimento cientifico
de cardter académico nio ¢ exclusivo do ambiente escolar. Na realidade, a
educacio lida, ainda, com saberes, com crengas, hdbitos, comportamentos
e ideias que exigem uma visdo transdisciplinar. E os pressupostos
epistemoldgicos aqui abordados evidenciam-se para além de puras expressoes
de cientificidade do conhecimento. Hd, sim, uma epistemologia dos
curriculos de sua organizagao de objetos e métodos de estudo, mas também
hd uma epistemologia das expressoes culturais e das relagoes sociais que se
estabelecem.

Sao indmeros os pressupostos epistemoldgicos e pedagdgicos. Enumerd-
los com exatidao ¢ impossivel. O previsivel deve admitir o imprevisivel. O
visivel, o invisivel. Os professores desenvolvem o ensino a partir de teorias
(expressas ou no) que inspiram decisoes e agdes pedagdgicas. Mesmo que
o professor nao conhega os modelos pedagdgicos, ele pode agir de modo
empirico, inatista, construtivista, enfim, proceder segundo uma pedagogia
diretiva (a capacidade de conhecer provém dos meios fisico e social, é
empirica); nio diretiva (o conhecimento ocorre através de estruturas prévias,
¢ aprioristico, inatista); dialogal (o conhecimento nao ¢ transmitido, mas
construido pelos sujeitos em didlogo), etc. (BECKER, 2005). Inclusive, esse
esquema, que classifica algumas posturas pedagdgicas, para que pudesse ser
apresentado na argumentagao, precisou assumir alguns pressupostos.

Todo professor, sabendo-o intencionalmente, ou nio, possui uma
concepgio de aprendizagem. Pode-se dizer o mesmo do processo de avaliaggo.
Mas nem todos os professores, no entanto, poderiam falar sobre
aprendizagem e avaliagdo com dominio conceitual do assunto. Poucos,
talvez, tenham pensado e elaborado de modo claro e poderiam, num primeiro
momento, explicitar os pressupostos epistemoldgicos desses processos.

As relagbes entre epistemologia e educagio sao amplas e complexas —e
nunca excludentes das implicacoes éticas — e aqui nos propomos examinar
algumas das questdes atinentes. Dentre as questoes possiveis, optamos por
discorrer a partir de dois aspectos que envolvem, ao mesmo tempo, a
escola bédsica e a universidade em seus curriculos e programas de ensino e se
expressam nas atividades do professor e do aluno: a) os critérios de
legitimagdo do conhecimento (portanto, a andlise da possibilidade de um
conhecimento seguro e verdadeiro); e b) a concepgio e as implicagoes da
disciplinaridade e da interdisciplinaridade. Para analisar ambos os aspectos,
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assumimos uma énfase de debate a partir de duas possiveis linhas de
pensamento epistemoldgico: o objetivismo que orienta, historicamente,
vérias tendéncias de pensamento cientifico e sobre o conhecimento em
geral, com maior expressividade no positivismo; e os movimentos de
superacdo do objetivismo que se desdobram em concep¢oes marcadamente
intersubjetivas, histdricas e interacionistas sobre o desenvolvimento do
conhecimento cientifico. Essa classificagdo em duas grandes linhas de
pensamento também poderia ser nomeada pelo debate entre objetivismo
(ou mesmo poderfamos chamar de positivismo) e construtivismo (esse
entendido em seu sentido mais ampliado, como concepgio de conhecimento
historicamente construido nas relages intersubjetivas). Interessa-nos explorar
algumas manifesta¢oes de ambas as correntes como pressupostas nas relagoes
de ensino e aprendizagem e apresentar alguns argumentos em defesa da
superagio da primeira corrente em favor da segunda. E, desde jd, indica-se
que aqui se assume uma posi¢ao de que toda relagio com o conhecimento
estd sempre vinculada a um processo deliberativo e, portanto, ético. Desse
modo, a andlise dos pressupostos epistemoldgicos ¢é feita também supondo
perspectivas éticas.

2 Por que falar em pressupostos?

Todo o agir, o fazer e o conhecer humanos realizam-se a partir de
pressupostos. A nogio de pressuposto indica algo nao posto nem suposto.
O posto ¢ aquilo que objetivamente é expresso, dito de modo claro. E o
caso dos objetivos e das metas de um curso, de um projeto, de uma teoria,
de uma agdo. O suposto ¢ aquilo que é admitido de modo implicito no
posto. O pressuposto encontra-se antes e fora daquilo que ¢ explicitamente
dito, apresentado. O pressuposto é o considerado anterior, mas que faz
parte do projeto e da agdo. Nio estd presente, mas determina o agir, o fazer
e o conhecer. Nesse sentido, os pressupostos epistemolégicos sao os conceitos
e enunciados bdsicos que, mesmo nio sendo explicitos, fazem parte dos
processos de ensino e aprendizagem. Todavia, os pressupostos dos processos
educativos ndo sao apenas epistemoldgicos. Esses ocorrem conjuntamente
com outros pressupostos psicolégicos, bioldgicos, éticos, sociais, politicos,
econdmicos e culturais.

Os pressupostos formam o horizonte, dentro do qual, as teorias e as
préticas educativas se movimentam e, de fato, s3o mais relevantes do que
geralmente imaginam os sujeitos dos processos educativos. Para descrever
inicialmente os pressupostos educacionais, basta mencionar a mentalidade
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ou a cultura institucional que envolve gestores, professores e alunos. Esse
cendrio de expectativas situam as necessidades e as possibilidades da educagio.
Sem uma compreensio da sociedade, de suas transformagoes continuas e
do pluralismo cultural, por exemplo, nio ¢ possivel entender as diferentes
concepgoes de escola, de aprendizagem, de teorias educacionais, de fungoes
do professor. Alunos mais ativos, alunos diferentes, conflitos sociais, inter-
relacionais e novos instrumentos diddticos sio alguns elementos que
exemplificam os pressupostos pedagdgicos hoje.

Gregory Bateson (1987, p. 31), em Natureza e espirito, escreve que a
ciéncia, a arte, a religiéo, o comércio, a guerra e até o sono baseiam-se em
pressupostos. A atividade do cientista é determinada pelas crengas do cientista
e, por isso, fazer ciéncias consiste em explicitar os pressupostos, transformar
as crengas em hipéteses, etc. E necessirio conhecer os pressupostos do
autor para melhor entendé-lo. O préprio discurso em que opera este texto
também parte de pressupostos. Michel Foucault, na aula inaugural A ordem
do discurso, afirma que, no momento de “falar uma voz sem nome nos
precede” e que, em toda sociedade, a produgio do discurso ¢ a0 mesmo
tempo controlada, selecionada, organizada e redistribuida por procedimentos
que tém por fungio conjurar seus poderes e perigos. (1996, p. 5, 8-9).

No titulo deste artigo, usa-se também a expressio “processos de ensino
e aprendizagem”. O termo processo indica procedimentos no tempo e no
espago, ritos, ritmos, fungdes e ambientes ou situagdes. Por isso ensino e
aprendizagem ndo sio atos isolados, mas processos que implicam escolhas,
portanto, alternativas para decidir e para agir, para efetivar agoes (elementos
préprios das teorias éticas). Nesse aspecto, programas de ensino sio
contratos, pactos, documentos que orientam decisoes e agoes pedagdgicas.
As agdes de ensino e aprendizagem diferenciam-se de a¢des mecanicas por
diversos motivos, entre eles, a liberdade dos sujeitos, a busca de autonomia
pessoal, os interesses coletivos.

Apés essas observagoes, podemos indagar sobre quais seriam as questoes
epistemoldgicas que estdo presentes 70 agir e no fazer pedagdgico e cientifico
e que precisam ser explicitadas. O que estd oculto nos nossos curriculos e
na nossa agao como professores? O que nio ¢ dito ou é ignorado, mas estd
presente no dito e no realizado nos curriculos, nos programas de ensino e
nos modos de ministrar e administrar as aulas? Os pressupostos
epistemoldgicos estdo presentes nas diretrizes politicas da instituigao, nos
curriculos, nos programas de ensino, no estabelecimento dos textos de
estudo, na relagio das competéncias e habilidades que se deseja alcancar,
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nos modos do professor ministrar o ensino e nos modos como os estudantes
se relacionam com o conhecimento.

Os pressupostos epistemoldgicos orientam-se, portanto, a partir de
um conjunto de questdes relativas as condi¢bes de possibilidades do
conhecimento cientifico e dos saberes em geral. Hd de se admitir que esses
pressupostos variam conforme o nivel da educacao e da formagao escolar e,
por isso, apresentam-se com distintas énfases. A Educagao Bdsica gira em
torno da formacao intelectual, emocional e social do cidado, desenvolvendo
no sujeito aspectos cognitivos, relacionais, culturais e estéticos, sempre
dentro de padrées socioculturais, politicos e cientificos. Nesse caso, os
pressupostos epistemoldgicos serdo pensados com énfase a construgao do
conhecimento em geral e as relagdes que isso possibilita na compreensao de
mundo. J4 a Educagdo Superior tem o objetivo de formar cientifica e
tecnicamente profissionais, além de cidadaos com espirito democrdtico e
republicano. Nesse tltimo caso, hd uma énfase maior a ser dada aos critérios
de legitimagao do conhecimento académico.

Alguns pressupostos sao globais e, por isso, s0, a0 mesmo tempo,
éticos, epistemoldgicos, antropoldgicos, psicoldgicos, etc. Entre eles, a
concepgao de natureza em geral, de vida e dignidade humana, de individuo,
de ser social, de histéria e outros. Ainda é possivel mencionar os conceitos
de racionalidade, conhecimento, sociabilidade, verdade, felicidade,
autonomia, liberdade, aprendizagem e outros. J4 outros pressupostos sao
especificos, como, por exemplo, aqueles que fundamentam as teorias
pedagégicas, as concepgdes de ciéncia, os critérios de selegdo e organizagao
curricular, as propostas metodoldgicas, as politicas e agoes de avaliagdo, a
organizagio pedagdgica dos espagos para a aprendizagem (laboratérios,
bibliotecas, etc.), as condigbes prévias supostas em relagao aos estudantes
para o alcance das aprendizagens estabelecidas, as filiagdes doutrindrias e
ideoldgicas dos envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem, etc.

3 Ciritérios de legitimacao do conhecimento: andlise da possibilidade
de um conhecimento seguro e verdadeiro diante dos processos de
ensino e aprendizagem

Aquilo que se propde ensinar, seja na Educagao Bdsica ou na Educagao
Superior, s6 é levado a termo porque o ensinante tem elementos para tomar
como verdadeiro seu contetido. Seja um saber filoséfico ou cientifico, seja
religioso ou artistico, ¢ necessdrio reconhecer-lhe a legitimidade para que
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venha a incorporar-se a um curriculo. Embora nem todo o saber aprendido
derive diretamente de um curriculo legitimado, por uma comunidade de
especialistas, cabe supor que todo o saber que se pretenda ensinar precisa
estar devidamente legitimado para que possa compor programas de ensino.
Desse modo, ¢ relevante explicitar — na perspectiva em que aqui se especula
em torno dos pressupostos epistemoldgicos dos processos de ensino e
aprendizagem — quais sao os critérios tomados para legitimar os elementos
que compdem os curriculos. Em nosso tempo, essa busca requer o
enfrentamento da tensdo posta entre objetivismo e relativismo e que guarda,
em si, tanto as posi¢des mais fiéis ao positivismo cldssico — que reconhece
a verdade como algo exterior ao sujeito — quanto as teorias sobre a
impossibilidade de qualquer conhecimento verdadeiro. O que se busca ¢
demonstrar alguma justificagio ao conhecimento que se sustente
racionalmente e que, portanto, dé sentido ao debate sobre a verdade. Essa
abordagem anunciada j4 indica dois caminhos tedricos sobre pressupostos
epistemoldgicos: uma perspectiva objetivista que orienta as agdes de ensino
com modelos mais diretivos e outra perspectiva nao objetivista que relativiza
os modos diretivos de ensino em beneficio de processos interativos.

Principiemos explicitando a elaboragao das bases objetivistas para, em
seguida, pensarmos seus limites. Chama a aten¢ao que, na tradi¢ao ocidental,
o problema da verdade nao se restringe ao plano epistemoldégico, mas se
associa, também, a uma dimensao ética: hd séculos a verdade estd associada
a0 bem — e nisso hd um contetdo teleolégico. Se apresentar algo como
contetido verdadeiro é recorrentemente associado a algo bom, entao um
contetido falso ou erréneo terd algum cardter nao sé negativo do ponto de
vista epistemoldgico, mas guardard também uma reprovagao moral. Platao,
especialmente no Livro VII de A Repiiblica, jd associava o conhecimento da
verdade ao bem e o pde como fim da educagio. Isso é reforgado na tradigao
cristd que acentua o contetido moral da verdade ao associd-la a valores
como confianga, fidelidade, honestidade, etc. — tendo, por outro lado, a
marca do pecado a falta intencional para com a verdade. Mesmo na
modernidade, quando a verdade passa a ser, de fato, um problema
epistemoldgico, ela ndo perde essa identificagao moral com a ideia de bem:
na tradi¢ao filoséfica da modernidade a verdade mantém uma relagao direta
com a Razio (o bem absoluto) e na tradicio cientifica da modernidade a
verdade se mostra como oposto do erro, do engano, da imprecisao e outras
distor¢des do conhecimento que sé poderiam conduzir o0 homem a algo
mau e, por isso, ela se mostra objetiva. Assim, se chega ao estdgio em que a
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objetividade cientifica poe-se como garantia de um bem perseguido pela
humanidade ao longo dos séculos: a verdade. Com o desenvolvimento da
Pedagogia, como ciéncia, essa associagdo entre verdade e bem passa a
incorporar, diretamente, os diferentes curriculos — quer sejam laicos, quer
confessionais.

Particularmente na modernidade — que se esfor¢a para equacionar o
método das ciéncias da natureza com a filosofia da consciéncia — essa busca
pela verdade traduz-se no ideal de objetividade: remete a um ideal de que ¢
possivel por-se de fora para analisar, de maneira neutra, determinado objeto
de estudo e, assim, tomd-lo desde uma verdade que ¢ do préprio objeto.

Rorty, debrugando-se sobre as implica¢oes do objetivismo, afirma:

A cultura da tradi¢ao ocidental, centrada na nog¢ao de busca pela
verdade, a tradi¢do que corre desde os fildsofos gregos e atravessa
o Iluminismo, é o exemplo mais claro da tentativa de encontrar
um sentido para a existéncia a partir do abandono da solidariedade

em direcio a objetividade. (1997, p. 37).

O objetivismo toma a verdade como correspondéncia com a realidade
e, assim, assume um principio metafisico que reconhece uma natureza
intrinseca ao objeto de conhecimento que determina a verdade a ser
conhecida. Assim, se estabelece um paradigma de racionalidade: “ser racional
é ser metddico”. (RorTY, 1997, p. 57). E ser metddico implica ter critérios
que possibilitem a previsibilidade de fendmenos, o que é préprio da anilise
da natureza. Daf decorre uma posi¢ao epistemoldgica que toma as ciéncias
da natureza como pardmetro de racionalidade a ser aplicado a toda forma
de conhecimento que almeje ter seu contetido reconhecido como verdadeiro.
Mesmo as humanidades precisarao submeter-se aos critérios do objetivismo
se quiserem ser reconhecidas como ciéncias nesse paradigma.

E necessdrio ter presente que essa visio objetivista imperou por longo
tempo e ainda é marca muito presente nos curriculos da Educagao Bdsica e
mesmo de cursos superiores. Isso pode ser evidenciado de diversos modos:
a) pelo cardter absoluto com que algumas teorias sao tomadas em manuais
adotados nas aulas; b) pelo modo como muitos professores organizam seu
ensino centrado na transmissao objetiva — como detentor do conhecimento
verdadeiro, cabe a0 mestre transmiti-lo de modo fiel e objetivo a quem
ainda o ignora; c) pela pretensa universalidade que se d4 ao elenco de tépicos
de estudo presentes num plano de ensino (ali consta rudo que precisa ser
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aprendido); d) e, ndo raras vezes, o ensino assume um tal cardter objetivista
a ponto de expressar-se com uma dimensao salvacionista (como, por
exemplo, ocorre com os programas de “educagdo para...” — trinsito,
sexualidade, paz, etc. — ou com os processos de cura na 4rea biomédica).
Em todas essas expressoes, estd subentendida a referida coincidéncia entre
verdade e bem: o epistemoldgico ganha, aqui, legitimidade por se travestir
do ético, e os elementos curriculares sao legitimos porque se apresentam
como bem em si, e qualquer divida sobre esses elementos de ensino ¢é
confundida com algum modo de contestagao do bem. Assim, se expressa
um modo objetivista de conhecimento e de validagio curricular.

Tal objetivismo e sua pretensio de uma razao universal iniciam uma
crise a partir da segunda metade do séc. XIX e, com isso, ocorre uma
inflexao nos modos de legitimar o conhecimento. Trata-se de uma crise de
fundamento decorrente da constatagio da insuficiéncia da metafisica. J4
nio basta o movimento da consciéncia — tida como participe da
universalidade da razao — para legitimar um contetido como verdadeiro;
mas serd preciso construir tal legitimidade num plano inter-relacional. Um
dos marcos dessa inflexdo ¢ Nietzsche, que reivindica 2 interpretagio um
papel mais determinante do que era, até entdo, atribuido a crenga na
objetividade dos fatos. Quando, no § 125 de A gaia ciéncia, Nietzsche
anuncia a morte de Deus, estd proferindo o fim da metafisica em todas as
suas dimensoes — inclusive a metafisica da consciéncia. Nesse contexto, nio
¢ mais possivel sustentar qualquer saber sobre fundamentos, sejam eles
ontoldgicos, morais ou epistemoldgicos. Estd decretado o fim dos idealismos
que, no caso da educagio, norteiam uma longa trajetéria de formagao
humanista. “Nietzsche tem assim uma autocompreensio de que sua filosofia
¢ uma reagio contra a metafisica e contra o idealismo”. (HERMANN, 2001,
p- 73-74). A dialética entre objetividade e subjetividade que sustentaram o
idealismo, agora nao se mostram mais vidveis. Negada toda e qualquer
possibilidade de fundamento, nao serd mais possivel sustentar a objetividade
que t3o bem servira a ciéncia.

Com isso o ideal de uma Razdo universal d4 lugar a uma pluralidade
de racionalidades — ou razdes plurais — e se desfaz o mito da unidade. Sobre
a pluralidade escreve Hermann (2001, p. 91): “A pluralidade refere-se a
uma multiplicidade de normas e formas de vida, teorias e ideias, modos de
fundamentagio e filosofias, constituindo-se numa inegdvel marca da atual
realidade sociocultural”. No campo da legitimidade do conhecimento, a
perspectiva plural reivindica uma racionalidade livre de principios universais
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e de fundamentos « priori. Se a objetividade, até entdo, aceita j4 nao mais
se sustentar, entdo serd preciso buscar outro modo de legitimar o
conhecimento que nio esteja mais apoiado numa natureza intrinseca do
que ¢ conhecido e, portanto, se torna necessdrio admitir a auséncia de
correspondéncia entre o pensado e a realidade.

As ciéncias deixam de operar com o status de saberes definitivos e
assumem a dimensao histdrica de seus conhecimentos. Thomas Kuhn assume
que a historicidade ¢ de tal modo determinante, que a pluralidade racional
permite perceber mundos distintos: “Apés uma revolugio, os cientistas
trabalham em um mundo diferente”. (2005, p. 174). Ou mesmo antes de
Kuhn algo semelhante j4 era afirmado por Bachelard, que reivindicava tal
grau de total novidade no conhecimento legitimado que j4 apresenta um
contetido historicista muito forte:

Nio h4 pois transi¢o entre o sistema de Newton e o sistema de
Einstein. Nio se vai do primeiro para o segundo amontoando
conhecimentos, tendo cuidados redobrados nas medidas,
rectificando ligeiramente principios. E preciso, pelo contrdrio, um
esforco de novidade total. (BACHELARD, 1996, p. 36).

A essa historicidade posta diante da validagio do conhecimento, a
ciéncia objetivista acusa-a de relativismo e, por isso, de degradar o
conhecimento do Ocidente. Observe-se que o tom de acusagio guarda, em
seu modo de expressao, uma conotagao moral: como se a virada epistémica
implicasse uma derrocada do bem. Tais rupturas, presentes em filosofias
pds-metafisicas, sao acusadas, pelas correntes objetivistas de pensamento,
com a pecha de relativismo — a0 menos em sua conotagio de desprestigio
epistémico e moral (se a verdade confunde-se com o bem, entdo, o relativismo
¢ um mal a ser evitado a todo custo). No entanto, em correntes como a
hermenéutica de Gadamer, o neopragmatismo de Rorty, a epistemologia
histérica capitaneada por Kuhn e as éticas discursivas de Apel e Habermas
— para citar alguns expoentes — permanece a preocupagao com a justificagao
racional do conhecimento. Mas, ¢ claro, as bases sao muito distintas do
realismo da ciéncia objetivista. Ocorre, ai, o deslocamento de uma perspectiva
universalista para uma pluralidade — razdes plurais ao invés de razio universal.
No 4mbito da relagao de ensino e aprendizagem em que atua a educagio, as
implicagbes sao muito fortes. Segundo Hermann (2001), a pluralidade
provoca dupla reagdo a educago: a primeira reagao é de suspeita, e a segunda,

de produtividade.
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A primeira reagio ¢ negativa diante do pluralismo: a suspeita se dd
porque a impossibilidade de sustentar os fundamentos metafisicos que
legitimam o conhecimento ensinado é tomada, de inicio, como se fosse
uma desorientagdo generalizada para os processos pedagdgicos. Com isso,
desfaz-se a ideia de aperfeicoamento humano pela educagio como um
progresso da raga humana rumo a um estdgio final, como queria o idealismo.
O que se evidencia ¢ que “a educagio ¢ um acontecimento temporal”
(HERMANN, 2001, p. 129), e a finitude é condi¢do para que se dé a relagdo
pedagdgica.

A segunda reagio ¢ positiva: a produtividade. A perda de objetividade
e seus fundamentos acaba por exigir outros modos de relagio pedagdgicos
que contemplem a pluralidade. Se a verdade nio se sustenta mais como
intrinseca a realidade a ser conhecida, entdo a perspectiva de compreensio
do outro passa a ser considerada como algo imprescindivel ao plano da
legitimagao do conhecimento. A pluralidade inaugura “uma nova
complexidade na experiéncia do mundo, na qual a visao do outro deve ser
pensada como possibilidade”. (HERMANN, 2001, p. 134). J4 ndo hd mais
um bem supremo a ser atingido pela educagao, mas hd uma compreensao
multipla de bem — ou multiplas ideias de bem — a condugio da educagio se
dard sempre num plano da facticidade, e sua justificagio racional terd de ser
sempre construfida num plano argumentativo, em que o outro importa.
Portanto, o deslocamento epistemoldgico que decorre da superagio do
objetivismo passa a operar com o conhecimento de um modo em que
conhecer ¢ também deliberar e, portanto, o epistemoldgico justifica-se numa
perspectiva ética.

Sendo assim, a relagao pedagdgica, em que se intente ensinar algo para
que outrem aprenda, exigird uma rendncia a fundamentos universais e, em
seu lugar, o constante exercicio de se justificar racionalmente todo o saber
proposto, de maneira que encontre acolhida na comunidade investigativa
em que se insere e se legitime por uma concordincia nio for¢cada num
plano histérico. Legitimar determinados conhecimentos e incorpord-los
aos curriculos implica reconhecer que esses estao 6rfaos de fundamentos
metafisicos que lhes garantam objetividade, e que sua sustentagio se dard
ao encontrar acolhida numa comunidade investigativa por meio de uma
racionalidade argumentada. Ensinar contetidos, portanto, envolve também
ensinar a operar com a historicidade desses saberes ¢ com a dinimica em
que se movem as ciéncias. Isso nos conduz a uma virada de pressupostos
aos processos de ensino e aprendizagem: deixar de lado o objetivismo
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decorrente de fundamentos metafisicos e assumir uma perspectiva histdrico-
intersubjetiva de legitimagio dos conhecimentos. Tal virada implica pensar
de outro modo — nio mais objetivista — as concepgdes de curriculo, os
métodos de ensino, os processos avaliativos e todas as demais agoes af
imbricadas.

4 Pressupostos sobre disciplinaridade e interdisciplinaridade

Uma vez proposta a virada epistemoldgica de afastamento do
objetivismo, segue-se no percurso desse argumento, agora dando atengio
ao tema da disciplinaridade e da interdisciplinaridade. Falar sobre
interdisciplinaridade ¢ uma tarefa dificil, pois, se trata de um argumento
ignorado por muitos, defendido por alguns e combatido por outros. Fala-
se em muldi, pluri, inter, intra e transdisciplinaridade e, ndo raras vezes, até
mesmo de modo confuso, sem conceitos claros. Ainda assim, tais termos
sao usados com muita frequéncia no discurso pedagégico (Paviani, 2008).
Um dos aspectos a ser considerado, ao se abordar a temdtica ¢ justamente o
que este artigo propde-se a refletir: os pressupostos epistemoldgicos. Falar
em diferentes organizagdes curriculares disciplinares ou mesmo em outros
modos de concepgao de curriculo implica explicitar pressupostos que
justifiquem as posi¢des assumidas. De modo similar ao que foi proposto
anteriormente no texto, o artigo seguird especulando sobre pressupostos
mais objetivistas e outros que se afastam dessa tradigao. Nao é dificil perceber
que pressupostos mais objetivistas privilegiarao uma compreensao disciplinar
mais orientada as especificidades de cada saber, enquanto os pressupostos
que relativizam a objetividade tenderdo a ocupar-se mais com fendmenos
complexos e, por isso, dardo mais importincia as relagoes entre as disciplinas.

Em comum entre os termos que expressam diferentes abordagens em
relagdo as disciplinas estd o seu sufixo: disciplinaridade. Entende-se por
disciplinaridade a exploragdo cientifico-metddica e especializada de um
dominio determinado e homogéneo. Pensada como atividade, a
disciplinaridade conduz a uma formula¢ao e reformulagao continuas do
corpo de conhecimentos sobre uma questio. (HECKHAUSEN, 1972).
Disciplina também pode ser pensada como ramo de saber, componente
curricular, conjunto de normas (que regula determinada atividade ou
comportamento). De modo geral, a légica disciplinar contribui com a
demarcagio de fronteiras entre saberes e permite desenvolvimentos
especificos. Objetivamente, temos a histéria das disciplinas, de seu
surgimento e de seu desenvolvimento, assim como também os momentos
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de fragmentagiao do conhecimento (milhares de disciplinas) e da
especializagdo. Essa mesma histéria que nos apresenta um percurso
inegavelmente relevante de desenvolvimento dos saberes em disciplinas —a
maior parte delas de cardter cientifico — chega-nos com os problemas
percebidos a partir de uma tal especializagdo que passa a dificultar a articulagao
e o didlogo entre diferentes disciplinas.

Essa situagdo paradoxal com que a disciplinaridade se nos apresenta
instiga-nos a formular algumas indagagoes que se convertem em desafios
pessoais aos pesquisadores e também as institui¢bes: como seguir
desenvolvendo o conhecimento para além de uma légica formal e para além
dos limites de uma disciplina? Quais sao as dreas e as disciplinas que permitem
uma interdisciplinaridade? Como evitar que o ensino, na Educagao Bdsica
e nos cursos superiores seja por demais fragmentado e isolado em sua
composi¢ao curricular?

Vale considerar que nem todas as ciéncias comportam a mesma
intensidade de intercAmbio com outros conhecimentos. No ensino de
graduagio, por exemplo, antes de conhecimentos interdisciplinares, é
necessdrio conhecer as ciéncias fundamentais. Afinal, a interdisciplinaridade
pressupde a existéncia de disciplinas que possam articular-se entre si. As
disciplinas geralmente tém objeto préprio, conceitos e enunciados bdsicos,
teorias e linguagem préprias e, devido a isso, nem sempre a troca de
conhecimentos ¢ ficil. No entanto, nosso tempo exige-nos esforcos
espistemolGgicos para que sejam revistas as fronteiras entre disciplinas —
afinal, nem todas as demarcagoes sio legitimas, necessdrias e dteis — a fim
de se combater a falsa autonomia dos saberes.

Uma vez que a interdisciplinaridade pressupoe a existéncia e as
especificidades das disciplinas, e de modo geral a formagao do professor é
orientada para uma 4rea especifica, ¢ de se concluir que em muitos casos se
exigird um ensino compartilhado por dois ou mais professores, além de
teorias e metodologias interdisciplinares. E possivel, at¢ mesmo, pensar em
cursos superiores interdisciplinares, como, por exemplo, Filosofia e Gestao
ou Fisica e Medicina. No caso da Educag¢ao Biésica, ¢ de se pensar em sua
prépria natureza que pressupde a interdisciplinaridade. Afinal, o papel da
Matemitica ou da Histdria nos Ensinos Fundamental e Médio, nao é o de
formar um matemdtico e um historiador, mas de se articularem ao conjunto
dos saberes para promover uma ampla formagdo integrada para o pleno
exercicio da vida cidadi e o ingresso no mundo da cultura letrada. Nesse
sentido, ou a Educa¢io Bdsica acontece como auténtica experiéncia
interdisciplinar, ou seus mais nobres objetivos serao negligenciados.
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Quer no Ensino Superior, quer na Educacio Bdsica, o possivel éxito
nesses processos passa pelo planejamento curricular interdisciplinar. H4,
portanto, pressupostos epistemoldgicos sobre as ciéncias e as disciplinas
que resultam em diferentes concepgoes curriculares enos conseguintes
processos de ensino e aprendizagem. Um pressuposto objetivista conduzird
a priorizagdo saberes especificos a serem ensinados de modo diretivo e com
abordagem eminentemente analitica. E, nesse caso, pode-se prescindir da
interdisciplinaridade sem maiores prejuizos aos objetivos do processo. De
outro modo, um pressuposto que relativize a objetividade do conhecimento
e reconhega a interagao dos sujeitos entre si e com os objetos como condi¢io
de possibilidade para o conhecimento, entdo reivindicard a mais ampla
relagdo possivel entre os saberes, a fim de viabilizar um processo exitoso de
ensino e aprendizagem.

Assim, se reconhecermos como vélidos pressupostos que justificam a
prioridade da interdisciplinaridade, por coeréncia serd preciso superar a
visdo da ciéncia positivista e de seus ideais objetivistas sobre o conhecimento.
Nem mesmo a separagdo entre ciéncias exatas ¢ da natureza (as quais se
atribufa precisio de resultados em decorréncia do rigor do método), e
entre ciéncias sociais ¢ humanidades (as quais se supunha que eram as
tinicas interpretativas de fendmenos) fard mais sentido. O apelo agora é por
um didlogo préximo entre todas as ciéncias, bem como dessas com outras
formas de conhecimento.

Nesse sentido a interdisciplinaridade ¢ muito mais do que justaposi¢ao
de disciplinas, é a coesdo de saberes diferentes. Os especialistas, nesse caso,
esforcam-se para além de seu dominio e linguagem técnica. Isso supde
abertura de pensamento para além de sua disciplina. (GUSDORF, 1964).
Supée também interagio entre duas ou mais disciplinas. Na base de uma
concepgio interdisciplinar, estd a integragio de conceitos, teorias e métodos
de diferentes ciéncias. Daf recorre-se a ideia de cooperacio que se expressa
como enriquecimento mutuo. (PIAGET, 1972). Analisando um pouco mais
o alcance de tal concepgao, chega-se 4 ideia de cooperagao de vdrias disciplinas
na investigagio de um mesmo objeto ou problema.

H4 de se salientar, também, que o conceito de interdisciplinaridade
nio ¢ passivel de defini¢iao e menos ainda restringe-se a um dnico modo de
operar. Ao contrdrio, pode-se conceber e realizar interdisciplinaridade de
diversos modos: a) novas disciplinas constituidas nas interfaces de duas
disciplinas (tais como: Biofisica, Geobotanica, Psicolinguistica, Bioética);
b) novas disciplinas que aparecem com autonomia (tais como: Psicologia
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Industrial, Sociologia das Organizagdes, Direito Ambiental); ¢) pela prética
de descentragio, isto é, irrup¢ao de problemas impossiveis de serem reduzidos
as disciplinas tradicionais (tal como ¢ o caso da Ecologia); d) pela prdtica
de convergéncia da andlise de um dominio comum (estudos por drea de
conhecimento); e) pela prdtica de cruzamentos ou estudo de problemas
indisciplinares (tal como ocorre no universo das Ciéncias Cogpnitivas), etc.
Nesses casos, elencados por Olga Pombo (2004), ird se observar distingao
entre tipos de interdisciplinaridade: ora tendo-se uma disciplina principal e
outras auxiliares ou complementares, ora, a relagao entre disciplinas sendo
estrutural, assim como também podendo ser linear, restritiva ou unificadora.

No universo do debate sobre interdisciplinaridade, aparecem conceitos
que lhe sio préximos, mas nio coincidentes. E o caso da
pluridisciplinaridade e da multidisciplinaridade, que se expressam de modo
mais elementar, mantendo fronteiras mais demarcadas entre diferentes
ciéncias. Nesses casos, a relagio nao ultrapassa niveis de justaposi¢io de
disciplinas diversas, as vezes sem relagio expressa entre elas. Poderfamos
citar muitos exemplos dessa ordem em projetos de engenharia (associados
a conhecimentos sociolégicos e de gestdao) e de satide (que vinculam
conhecimentos de dreas médicas, fisioterapia, psicologia, enfermagem, etc.).
Porém, dado o escopo pedagdgico deste artigo, mostra-se mais pertinente
salientar que muitas das organizagbes curricular-escolares e universitdrias
estao ainda nesse nivel elementar da pluridisciplinaridade e da
multidisciplinaridade.

Esse é o caso de toda a organizagio curricular que se d4 mediante o
escalonamento de um conjunto de saberes classificados disciplinarmente e
ministrados com alguma complementaridade entre eles, porém sem uma
articulacio de base que seja determinante de um mesmo projeto formativo.
Nesses casos, a institui¢ao de ensino oferece um curriculo multidisciplinar
e caberd ao estudante servir-se desse carddpio para, eventualmente, elaborar
aprendizagens interdisciplinares. Porém, as caracteristicas préprias da
interdisciplinaridade ndo estao incorporadas aos planos de ensino. Outro
conceito importante que convive no universo do debate sobre a
interdisciplinaridade ¢ a transdisciplinaridade. Entende-se por
transdisciplinaridade a etapa que sucede a interdisciplinaridade. Ela situa as
investigagbes no interior de um sistema total, sem fronteiras estdveis entre
as disciplinas. Ou, num segundo sentido, ela vai além das disciplinas. Ela
engloba aspectos de diferentes saberes: filoséfico, cientifico, religioso, etc.
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Se aqui estamos falando de pressupostos dos processos de ensino e
aprendizagem, entdo ¢ preciso avaliar em que medida a interdisciplinaridade
estd presente como um pressuposto desses processos. Nao se pode deixar
de observar que ainda atuam, com muita forga, concep¢des que inspiram
préticas educativas centradas numa perspectiva limitada a justaposicao de
disciplinas, buscando a interdisciplinaridade apenas como uma estratégia
posterior e complementar para amenizar alguma deficiéncia de aprendizagem.
A fim de superar essa limitagao, defendemos que dois aspectos, em especial,
sdo relevantes e precisam ser considerados: a) porque a interdisciplinaridade
se dd a partir de uma sélida elaboragio disciplinar, é importante trabalhar
com matrizes disciplinares muito bem-constituidas, que tenham clareza
acerca dos processos de legitimagao dos saberes que a compdem; e b) tendo-
se as especificidades disciplinares bem-desenvolvidas, serd possivel avangar
para uma efetiva articulagdo entre disciplinas tanto no desenvolvimento de
pesquisas quanto nas agoes de ensino dos saberes construidos.

Considerando-se o percurso de superagio de um modelo
epistemoldgico-objetivista, torna-se importante ter presente em que medida
os saberes que compdem uma disciplina dio conta da compreensio dos
fendmenos e possibilitam a resolugio de problemas. Uma disciplina explica
um fenémeno a partir de sua matriz composta por um conjunto de conceitos,
constructos e métodos. No entanto, os fendémenos nao se ddo em fungio
de uma matriz disciplinar, mas sempre sio mais amplos. Nao raras vezes, ¢
necessdrio analisar um fenémeno a partir de diferentes matrizes disciplinares
para que se atinja uma compreensdo satisfatéria. Assume-se, aqui, a
necessidade de interagdo entre sujeitos e desses com os objetos de investigagao
para que se possa legitimar qualquer conhecimento.

E a combinagio entre disciplinas fortes e a articulagao continua entre
diferentes matrizes que possibilitard a compreensio ampla dos fendmenos e
a resolugdo eficiente de problemas ou esclarecimentos de questoes de
investigagao. No discurso interdisciplinar, portanto, ndo estard presente o
abandono das disciplinas, mas a ruptura com um modo por demais
fragmentado de tratd-las. Esse esclarecimento é importante, pois muitas
vezes, discursos ingénuos sugerem a interdisciplinaridade como negagio
das estruturas disciplinares, o que é um equivoco epistemoldgico (ndo serd
possivel relacionar diferentes disciplinas se nao houver especificidades que
possam ser colocadas em didlogo). Assim como uma auténtica discursividade
entre sujeitos pressupde que cada qual esteja apto a apresentar seus pontos
de vista, a mesma estrutura de uma ética discursiva também aplica-se a
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interdisciplinaridade: cada disciplina apresenta-se devidamente estruturada,
com seus conceitos e métodos, aberta ao didlogo epistemolégico com as
demais.

5 Consideragoes finais: sobre como tais pressupostos epistemolégicos
se efetivam no processo de ensino e aprendizagem

A superagio do objetivismo, aqui sugerida, nos encaminha para um
pressuposto epistemolégico que parte de uma discursividade operada por
uma comunidade investigativa. Ora, se a legitimidade dos contetidos que
compdem os curriculos dos planos de ensino depende dessa discursividade,
e se o conhecimento préprio de uma disciplina depende de niveis de
entrelacamento com outras disciplinas para a resolugao de problemas de
modo satisfatério, entdo justifica-se pensar processos de ensino e
aprendizagem que contemplem tais pressupostos e se efetivem operando
com uma racionalidade discursiva e com vivéncia de investigagdo. Essa
estrutura de racionalidade ¢ trazida da filosofia prdtica, especialmente da
ética, e ¢ agora transposta para a epistemologia, a fim de justificar tal
discursividade.

Nessa linha de reflexao defende-se a pritica de investigagdo como
presenca continua em todo o processo de educagio formal. H4 diferentes
modos de operar com a investiga¢ao: desde os niveis iniciais de operacao
com perguntas e a constru¢ao das respectivas respostas, até a pesquisa
cientifica propriamente dita. A¢oes simples como substituir o cardter
absoluto de determinados manuais em sala de aula e ensinar a operar diante
de uma multiplicidade de fontes de informagio j4 s3o um primeiro passo.
O estimulo ao questionamento investigativo, em todos os niveis de ensino,
¢ outro fator muito importante. Refazer o percurso investigativo que deu
origem a uma teoria vigente ¢ jd um nivel um pouco mais complexo, que
possibilita perceber o cardter histérico dos conhecimentos legitimados. A
medida que o estudante avanga em seu processo formativo, ¢ importante
que desenvolva a competéncia de formular problemas de ordem cientifica e
elaborar hipéteses que balizem a busca de solugao a cada problema.

Na formagao de nivel superior, a iniciagao cientifica precisa se dar, nao
somente em programas de incentivo por meio de bolsas, mas ainda e antes
disso, precisa ser componente curricular das diferentes disciplinas que
compdem o curriculo. Alids, até mesmo algo que pode parecer bem mais
trivial jd antecipa pressupostos epistemoldgicos: a disposi¢ao dos estudantes
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no espago de relagao pedagégica (as salas de aula em formato de auditério —
hd muitos casos em que o mobilidrio permite mobilidade em distintas
organizagdes, mas, ainda assim, se vé a preponderancia do que ¢ tacitamente
estandardizado — claramente comunicam que a construgio intersubjetiva
do conhecimento nao ¢ algo relevante).

Do ponto de vista objetivista, se hd um conhecimento j4 consolidado,
o melhor a se fazer é dd-lo ao acesso a quem ainda nio o tem. Por isso, os
modelos pedagdgicos que privilegiam a transmissio mostram-se os mais
adequados a essa perspectiva. E também parece coerente que se privilegiem
as especificidades disciplinares com fim em si mesmas em detrimento de
abordagens interdisciplinares. Porém, se reconhecermos os limites de
pretensdo objetiva do conhecimento e buscarmos superd-los numa perspectiva
de construgio e legitimagdo intersubjetiva dos saberes, entdo as exigéncias
pedagégicas serao outras. E nessa perspectiva ético-epistemolégica que se
quer propor as j4 mencionadas racionalidade discursiva e vivéncia de
investigagao. Porque nao hd um conhecimento objetivo a ser apreendido e
que possa ser apenas transmissivamente dado a outrem, é que se faz imperioso
buscar respostas que se legitimem historicamente nas interagoes das
comunidades investigativas. Esse ¢ tanto o desafio do desenvolvimento
cientifico mais avangado quanto das agbes pedagdgicas que visam a promover
algo que seja relevante. No caso desses processos de ensino e aprendizagem,
parece-nos indcuo investir tempo e energia humana no consumo de
subprodutos de uma ciéncia objetivista com a ilusdo de que isso promova
alguma relago proficua com o conhecimento.

Na sala de aula da Educagio Bdsica e do Ensino Superior, o mais
importante a se fazer ¢ a promogao de vivéncias investigativas de diferentes
naturezas que se deem de modo dialégico com a maior amplitude possivel.
E, se observarmos a literatura e as experiéncias pedagégicas de exceléncia,
veremos que nio falta exemplos de metodologias que privilegiam esses
aspectos. E isso ndo se deve a qualquer tendéncia do nosso tempo, mas estd
profundamente marcado na tradi¢ao pedagégica. Na Grécia antiga, a prdtica
investigativa por meio do didlogo jd se mostrou, com Sécrates e Plato,
um modo bastante eficiente de constru¢ao de conhecimentos. As
universidades medievais criaram a disputatio como um método que
privilegiava a exposi¢io do contraditério na busca por esclarecimento de
questdes. Igualmente poderfamos seguir enumerando diversos movimentos
pedagdgicos significativos na histérica, inclusive o movimento da Escola
Nova, no século XX, que se espalhou rapidamente pela Europa e deixou
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fortes influéncias, como mais uma proposta de pedagogia ativa, com destaque
para seu acento interdisciplinar. Enfim, seria por demais ingénuo crer que
apenas algumas tendéncias do nosso tempo possam receber o estatuto de
método ou metodologia adequada ao bom conhecimento. Mas h4, sim,
elementos em que o nosso tempo pode contribuir decisivamente com esse
processo histérico. E um deles — possivelmente o mais importante — seja o
desenvolvimento da interdisciplinaridade que o atual estdgio de
amadurecimento das ciéncias permite experimentar.
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