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Resumo
Examinamos, neste artigo, a importincia dos fundamentos
filoséficos para a produgao do conhecimento em educagio
perpassando aspectos do racionalismo, do empirismo
e de discussoes em torno dos paradigmas, no sentido de
explicitar que a inseguranca deve ser assumida, de forma
segura e rigorosa, nos tempos atuais, para a produgio do
conhecimento educacional. A discussao sobre os problemas
e desafios para a produ¢io do conhecimento educacional
reivindica que se questione, inicialmente, a prépria
no¢io de conhecimento. No entanto, esta nogio é tio
problemdtica que, por meio da interpretacio, Friedrich
Nietzsche (1844-1900) enfatiza os riscos de se assumir a
verdade como universal e derradeira. O conhecimento,
a experiéncia e os paradigmas dizem respeito a aspectos
que fundamentam as discussées sobre os desafios para a
produgio do conhecimento em educagido. A interpretacio,
em especial, o cuidado em nio assumir a verdade como
dogmitica, refere-se ao principal desafio e problema para a
produgio do conhecimento em educagio.
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Abstract
We examine in this article, the importance of the
philosophical foundations for the knowledge production in
education from aspects of rationalism, empiricism and
discussions of paradigms in order to explain that insecurity
must be assumed, in a safe and rigorous way, in current
times, for the knowledge production in education. The
discussion about the problems and challenges for the
knowledge production in education, inidally, requires the
discussion of the notion of knowledge. However, this notion
is so problematic that, through interpretation, Friedrich
Nietzsche (1844-1900) emphasizes the risks of assuming the
truth as universal and ultimate. The knowledge, experience
and paradigms concern to aspects underlying the discussions
about the challenges for the knowledge production in
education. The interpretation, especially taking care not to
presume a dogmatic truth, refers to the main problem and
challenge for the knowledge production in education.

Keywords: Knowledge; Education; Truth; Paradigms.



PROBLEMAS E DESAFIOS
PARA A PRODUCAO DO
CONHECIMENTO EM EDUCACAO:
FUNDAMENTOS FILOSOFICOS?

A discussao sobre os problemas e desafios para a producio
do conhecimento em educagio, a partir de fundamentos
filoséficos, reivindica que se questione, inicialmente, a prépria
no¢io de conhecimento. Em que pese o fato de que muito
jd se produziu sobre o conhecimento ao longo da histéria
do pensamento humano, ao retomar as contribuices da
teoria do conhecimento do perfodo cldssico nio se pode
preterir as correntes do racionalismo e do empirismo. A
revolugio cientifica do século XVII foi fundamental para
a reconstrugio do saber no momento em que se tinha a
definicio do conhecimento de forma sectdria, vertical e
cunhada pela tradicio medieval. Sdo os fildsofos modernos
0s protagonistas que passam a reconstruir o conhecimento
a partir da racionalidade e da experiéncia. No entanto, essa
construcio ¢ tao limitada quanto as objecoes feitas & forma de
conhecimento do periodo medieval e serd Friedrich Nietzsche
(1844-1900), o grande critico da racionalidade e da ciéncia.

Se no primeiro periodo, inaugurado em 1872 com
a publicacio da obra Der Geburt der Tragidie aus dem
Geiste der Musik (1999), Nietzsche se ocupa em discutir o
aspecto tragico do homem, suas relagoes de forcas presentes
nas figuras de Apolo e Dionisio, é na obra intermedidria,

Menschliches, Allzumenschliches. Ein Buch fiir freie Geister
(1999a) que o filésofo vai criticar a postura dos cientistas e

Uma versdo modificada deste texto foi apresentada no Curso Internacional
“Epistemologia e Investigacion en Educacién”, organizado pelos Programas de
Maestria en Educacién y Doctorado en Ciencias de la Educacién com o apoio
da Escuela de Posgrado da Pontificia Universidad Catélica del Perti, em Lima,
nos dias 26 e 27/09/2012.
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a ciéncia que se consagrara. O fragmento 483 ¢ emblemitico
a0 afirmar: “Inimigas da verdade — convicgoes sdo inimigas
da verdade mais perigosas que as mentiras’3. No entanto,
¢ no terceiro periodo, inaugurado a partir de Morgenrite
(1999b), que as teméticas Der Wille zur Macht (a vontade de
poténcia) e Ubermensch (além do homem) sio desenvolvidas,
esquadrinhadas e colocadas a luz na constru¢io de um novo
tipo de homem, muito livre. Almeida (2007) apresenta, em
detalhes, a caracterizagio dos trés periodos de Nietzsche.

A educagio aparece cada vez mais na pauta de
discussao de gestores puablicos nos cinco continentes, por
meio da contribui¢io de profissionais de diversas dreas do
conhecimento; e, para ndo se restringir o debate a questao
formal, ligada a escola e ao ensino, é preciso problematizar
a questao da educagiao nio apenas como um campo do
conhecimento sistemdtico, mas, fundamentalmente, como
caminho para o desenvolvimento da personalidade do homem
e, principalmente, como meio e conteddo da formagao de
cidadaos; logo, a educagio parece apontar para a ideia de vida
social organizada, consubtanciada pelademocracia. Ora, pensar
os desafios e problemas para a produgio do conhecimento em
educagio, a partir de fundamentos filoséficos, nesse sentido,
¢ tarefa complexa. Em primeiro lugar, pelo fato de que nao se
tem mais o conceito de conhecimento como algo estabelecido;
qual seria, entdo, a seguranga em discutir um conceito que
¢ dindmico e nio uniforme? Em segundo lugar, porque as
discussoes em torno da ciéncia e da interpretagao, de alguma
forma, apontam para a necessidade de questionar o estatuto
do conhecimento educacional na sociedade atual.

Em um fragmento péstumo de 1886-1887, marcado
pela sua critica a ciéncia, em especial contra os utilitaristas
que argumentavam que contra fatos nao havia argumentos,
Nietzsche se posicionou claramente:

AL«

Tradugio livre. No original se 1&: “Feinde der Wahrbeit. — Uberzeugungen sind
gefibrlichere Feinde der Wahrheit als Liigen” (NIETZSCHE, 1999a, p. 254).

3



Contra o positivismo, que permanece junto
ao fenomeno afirmando “s6 ha fatos”, eu
diria: ndo, justamente fatos ndo ha, ha
apenas interpretacdes. Nos ndo podemos
fixar nenhum fato “em si”: talvez seja
mesmo um disparate querer algo assim.
“Tudo ¢ subjetivo”, vos afirmais: mas ja
isto ¢ interpretacdo. O sujeito ndo ¢ nada
dado, mas algo anexado, colocado por
detras. — E por fim necessario colocar ainda
o intérprete por detrds da interpretagcdo?
J4 isto é poetizacdo, hipdtese. Conquanto
a palavra  “conhecimento”  possui
acima de tudo sentido, o mundo ¢
cognoscivel: mas ele ¢ passivel de receber
outras explicitacdes, ele ndo possui
nenhum sentido por detrds de si, mas
infindos  sentidos, “Perspectivismo”.4
(NIETZSCHE, apud, NOVA, 2001, p. 31).

A questdo da interpretagdo é fundamental para se pensar
os desafios e problemas da educagio dos tempos modernos. O
que ¢ educagio; afinal? O que é o conhecimento educacional?
Qual ou quais os métodos adequados para a pesquisa
educacional que assegurem qualidade & pesquisa educacional?
Azanha (2011) especula que hd sérios problemas nas pesquisas
em educagio em relagao a dimensao da qualidade.

(...) a md qualidade se evidenciaria por
falhas como as seguintes: inadequado
registro de observacoes, nao fidedignidade
ou nio validade dos instrumentos de coleta
de dados, ambiguidade ou imprecisio

No original se 1&: “Gegen den Positivismus, welcher bei dem Phinomen stehen
bleibt “es giebt nur Thatsachen”, wiirde ich sagen: nein, gerade Thatsachen giebt
es nicht, nur Interpretationen. Wir kinnen kein Factum ‘an sich” feststellen:
vielleich ist es ein Unsinn, so etwas zu wollen. “Es ist alles subjektiv” sagt ibr:
aber schon das ist Auslegung, das “Subjekr” ist nichrs Gegebenes, sondern etwas
Hingu-Erdichtetes, Dahinter-Gestecktes. — Ist es zuletzt nithig, den Interpreten
noch hinter die Interpretation zu setzen? Schon das ist Dichtung, Hypothese.
Soweit diberhaupt das Wort “ErkenntnifS” Sinn hat, ist die Welt erkennbar: aber
sie ist anders deutbar, sie hat keinen Sinn hinter sich, sondern unziblige Sinne

“Perspektivismus”. (NIETZSCHE, 1988, KSA, 12, 7 (60)).
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conceitual de terg qe mos relevantes, nio
representatividade dos casos estudados,
inadequacio das técnicas de andlise
(estatistica ou outras), incoeréncia na
argumentagio etc. E, de fato, até mesmo sem
muito esfor¢o é possivel assinalar a presenca
de uma ou mais falhas em pesquisa realizadas
em qualquer 4rea, inclusive a educacional”

(AZANHA, 2011, p. 16)

Os problemas levantados por Azanha (2011) indicam
a necessidade de fundamentos filoséficos para a pesquisa
educacional; afinal, o rigor, a precisio, a conceituagio e o
cuidado com as fontes revelam um perfil de pesquisador com
preocupagio ética e com honestidade intelectual. Isto nio
significa que o estudo da filosofia promove, de forma ticita,
esta formagao axioldgica, todavia, a filosofia pode auxiliar a
formagao cuidadosa do pesquisador na medida em que explicita
os limites e desafios para a produgio do conhecimento e a
responsabilidade na tomada de decisées quanto ao fen6meno
estudado.

Dentre os problemas e desafios que pretendemos discutir
neste artigo, enfatizaremos dois temas gerais, quais sejam: (i)
a questdo do conhecimento e (ii) a questdo da interpretagio.
Além disso, discutiremos também o conceito de paradigma.
Em seguida, problematizaremos a questao da interpretacio
assumida como o principal desafio para a produgio do
conhecimento em educacio, na dimensao filoséfica.

A opgao por Nietzsche como marco tedrico se justifica
na consideragio de que se trata de um critico contundente
da questao do conhecimento ao colocar & luz o problema da
verdade universal. Se, por um lado, os pensadores da revolugao
cientifica buscavam a verdade a partir do uso de um método
(DESCARTES, 1983), por exemplo, Nietzsche (2012), por
outro lado, critica o conhecimento metédico e denuncia a
armadilhadaentio ‘nova formade construirosaber. Incomodado
com construgdes ilusérias e disfarcadas em roupagem de
verdade, denuncia o problema da linguagem, da subjetividade



e do conhecimento, colocando em questao o estatuto daquilo
que se afirmava como “@” verdade. A relevincia de Nietzsche
para as discussoes em torno da produgio do conhecimento em
educagdo, na dimensao filoséfica, envolve outros segmentos,
como as politicas publicas educacionais ou mesmo a formagao

de professores (ONGE, 2011; HART, 2009).

A partir de Nietzsche (2012) diversos pensadores passam
aformular e a especular formas de conhecimento que nao sejam
dogmdticas e sectdrias.> O devir, o0 movimento, o dinamismo
do saber ganham forca na consideragio da vontade de
poténcia (Der Wille zur Macht). No que diz respeito a questao
educacional, o pensamento do filésofo de Sils-Maria parece se
sustentar; afinal, que conhecimento ¢ possivel quando temos o
homem como objeto da investigacao? Ou, em outros termos,
como assegurar um conhecimento claro e distinto - usando
termos de Descartes (1983) - para a investigagao educacional?
Se 0 homem ¢ vontade de poténcia e nada além disto, logo, o
campo educacional é terreno fértil para o estabelecimento de
uma politica educacional que seja aberta e nao sectdria, uma
politica que leve em consideragio o dinamismo do homem,
da sociedade e da cultura; ou seja, uma politica educacional
adequada aos tempos atuais.

4. A QUESTAO DO CONHECIMENTO

4.1 O RACIONALISMO

René Descartes (1596-1650) teve um papel fundamental
no contexto da Revolucio Cientifica ao estabelecer um método
que fosse capaz de alcangar a verdade. Se o periodo medieval se
consagrou pelo conhecimento dogmdtico e sectdrio, Descartes

5 Em outros textos, discutimos a questio da educagio aristocrdtica em Nietzsche

(MENDONCA 2011, 2011a, 2012) e o conceito de verdade perpassa
diversos temas com interface para a questio educacional, em especifico sobre
esta concep¢io de educagio. Como pano de fundo, um dos desafios para se
pensar a produgio do conhecimento em educagio, na perspectiva filosofica,
diz respeito 4 concepgio educacional.
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inseriu a davida como base de sua filosofia e, portanto,
revolucionou a construgao do conhecimento, que passou a ser nao
mais vertical - isto é, vindo da tradicio medieval (Cristandade)
-, mas horizontal - ou seja, construido igualmente por todos os
homens, desde que fizessem uso da razio. E 0 homem o centro de
sua filosofia e, portanto, o centro da construgio do conhecimento.
Uma revolugio equivalente, embora produzida em outros termos,
vai ser observada no contexto da educacio, séculos mais tarde,
quando John Dewey (1985) - 1859-1952 - critica a concepgao
de educagio tradicional, conteudista, que tinha o professor como
centro, e passa a estruturar os pressupostos da chamada escola
moderna ou escola nova, que elege o aluno como centro das
atividades e proposigoes.

Descartes foi um estrategista bélico e sabia o que havia
acontecido com Galileu Galilei, que teve de se retratar perante
a Inquisicio Medieval; entao, nio publicou imediatamente
seus escritos que tratavam da questio do conhecimento. Ele
concordava com a tese de Galileu Galilei sobre o movimento
da terra em torno do sol; seu texto Tratado do Mundo e da Luz
(DESCARTES, 1983, p. XIII) por exemplo, foi publicado anos

depois de ter sido escrito, para evitar, assim, a pressao da Igreja.

E possivel argumentar que o pai do racionalismo sabia a
exata medida do que havia construido sobre o conhecimento.
No entanto, em que consistia o conhecimento para esse
pensador? O conhecimento até entao era revelado pela
tradigio crista e, com Descartes, volta a ser possivel a partir
do uso da razdo. Eu afirmo que o conhecimento volta a ser
possivel se levarmos em consideragio o periodo pré-socritico,
em que Herdclito (1931), por exemplo, formulava preceitos e
teses n4o por uma via externa a ele, mas pela dimensao mais
individual que se tem noticia, isto é, por meio de seu daimon.
E de Heraclito a expressao “ethos antrhripo daimon’, isto é,
a ética é o ponto mais sublime do homem, sua consciéncia
(MENDONCA, 2003, p. 304). E nesse sentido que o Cogito
ergo sum (Penso, logo existo) se sustenta; afinal, se hd ddvida é
porque hd pensamento, e, se hd pensamento, é possivel assumir



aexisténcia do ser pensante. A énfase no conhecimento racional
é tao expressiva que, a partir de Descartes, podemos dizer que
o ser que nio pensa também nio existe, como ser pensante,
obviamente. Logo, é preciso usar a razio para a possibilidade
de se atingir a verdade.

A busca da verdade nao ¢ tao simples assim e, para
esse fim, Descartes (1983, p. 37) estruturou um método,
cuja exposi¢o se encontra na segunda parte de seu Discurso.
Em linhas gerais ¢ preciso observar para se certificar do que
serd base de andlise; dividir a questdo em partes menores
para que se consiga ter elementos para o entendimento;
colocar em ordem do simples para o complexo; e, finalmente,
empreender a revisao das partes para confirmar que nao houve
falha no procedimento. A estrutura do método ¢ fortemente
influenciada pela matemadtica e esse é o principal mérito desse
Discurso, dada a base universal dessa ciéncia. Assim, mesmo
que uma pessoa discorde de Descartes, se ela fizer uso da razio
a partir do método, por certo chegard a0 mesmo resultado.
O pensamento cartesiano, nesse sentido, aponta para a
possibilidade da verdade e para o distanciamento da ilusao.

A fundamentacio do racionalismo em relagio ao
conhecimento, portanto, estd condicionada a busca da verdade
e ao recuo em relagao a ilusao. Simultaneamente a construgio
do método, Descartes, o estrategista, formulou as mdximas
da moral proviséria. E possivel observar o cuidado do pai do
racionalismo com relagao a forca da Igreja. Sem se confrontar
com ela, alids, muito ao contrdrio, ao escrever a necessidade
da obediéncia e de respeito as leis e aos costumes, primeira
mdéxima da moral, Descartes transmite a mensagem de que
respeita a Cristandade, no entanto, de forma sutil, avanga nas
demais mdximas ao falar da necessidade de ser firme e resoluto
nas agoes, de buscar vencer-se a si mesmo e do cultivo da razao

(DESCARTES, 1983, p. 42).

O campo educacional recepcionard as bases do
racionalismo, assim como o campo das ciéncias naturais. De
certo modo, embora em contexto absolutamente diferente,
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Platiao (2004) também buscou a construcio da verdade e o
distanciamento da ilusao. Na obra A Repiiblica, por exemplo,
Livro VII, a referéncia a Alegoria da Caverna ¢ marcante
quanto a busca da verdade. No entanto, tanto no caso de
Platao como no de Descartes podemos questionar: em que
consiste a verdade? E possivel mesmo estabelecer a verdade
como algo acabado, final, uma espécie de Aufhebung terminal?
Este é, por certo, um dos desafios para se pensar a importincia
da filosofia para a produ¢io do conhecimento em educagio.

Passemos a exposicao de bases do empirismo.

4.2 O EMPIRISMO

David Hume (1711-1776) é considerado o empirista
radical. A teoria da origem das ideias de David Hume (1999)
parece fundamentar seu método experimental na medida em
que elege o aspecto sensivel como critério de verdade. Interessa-
nos investigar a origem das ideias uma vez que constitui a base
do empirismo. Examinaremos também em que medida o
elemento contraditério rechaga ou nio a teoria do pensador
escocés. Em outros termos, em que medida as percepgoes do
espirito humano, tais como as concebe o fildsofo agnéstico, na
obra Investigacio sobre o Entendimento Humano, fundamentam
efetivamente o conhecimento cientifico?

Hume (1999) aponta que hd diferenga nas percep¢oes
da mente, por exemplo, quando tratamos de alguma
impressao dos sentidos, como a sensagao de calor, ou quando
lembramos dessa sensagio. Ele considera que a primeira esfera
de percepgdes (sensagdes) é mais forte do que a segunda
(memdria). As sensagoes mais fortes (dos sentidos primérios)
sio sempre mais vivas do que a mera lembranga que se tem
delas. Por exemplo, se um individuo entra em contato com
o fogo ele sentird a dor da queimadura do calor de forma
incompardvel, mais intensa, daquele que [é sobre a queimadura.
Nesse sentido, Hume estabelece uma prioridade em termos
da origem das ideias, ou seja, sua teoria do conhecimento se
fundamenta na experiéncia dos sentidos. Isso nio significa que



a razdo nao tenha importincia na teoria do conhecimento do
autor, porém, esse papel é secunddrio. A razio nio ¢ fonte
do conhecimento, mas instrumento de entendimento desse
conhecimento.

A razao ¢ importante como faculdade que permite
transpor, combinar, aumentar ou diminuir o material
fornecido pela experiéncia, no que diz respeito a construgio de
ideias, mas ndo pode, segundo ele, servir de base na construgio
do conhecimento, pois o que fundamenta o conhecimento ¢
efetivamente a experiéncia sensivel.

Segundo o filésofo, hd uma diferenca significativa entre
a imaginacio e a vivéncia, e ele evidencia a supremacia da
segunda em relac¢io a primeira, ao afirmar que:

O mais vivo pensamento ¢ ainda inferior
a mais embotada das sensac¢des. Podemos
observar que uma distingdo semelhante
vale para todas as demais percepgdes da
mente. Um homem presa de um acesso
de coélera é atuado de maneira diversa
daquele que apenas pensa nessa emogao.
Se me disserem que tal ou tal pessoa esta
enamorada, eu compreenderei facilmente o
que isso significa, e farei uma idéia justa da
sua situa¢@o, mas nunca poderei confundir
essa idéia com as agitagdes e desordens
reais da paixdo (HUME, 1972, p. 134).6

Isto posto, consideramos como fundamento da teoria
de Hume, portanto, a tese segundo a qual a origem das ideias
reside nas sensagoes. Para sustentar a afirmagao de que as ideias
sao inferiores as sensacoes, ele apresenta dois argumentos. O
primeiro diz respeito a qualquer ideia complexa. Ele entende

6 Léseno original: “7he most lively thought is still inferior to the dullest sensation.
We may observe a like distinction to run through all the other perceptions of the
mind. A man, in a fit of anger, is actuated in a very different manner from one
who only thinks of that emotion. If you tell me, that any person is in love, I easily
understand your meaning, and form a just conception of his situation: bur never
can mistake that conception for the real disorders and agirations of the passion”.
(HUME, 1999, p. 96).
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por ideia complexa a que nao ¢ simples, ou seja, a que tem em
sua estruturacao abstragées ou ainda aglutinagio de conceitos sem
uma base sensivel correspondente. Por exemplo, a expressio
Deus existe é para o autor uma ideia complexa, na medida
em que nio se pode oferecer uma comprovacgio simples e
objetiva para o vocdbulo Deus, tratando-se de uma abstracio.
Diz que esta ideia complexa de Deus, como qualquer outra
ideia complexa, tem sua origem na experiéncia. Pode parecer
estranho esse argumento em um primeiro momento, mas, se
observarmos mais de perto e de forma criteriosa, concluiremos
que Deus existe, de fato, como ideia e, nesse sentido, resta
investigar a sua origem, a qual, segundo o pensador, reside
tao somente na experiéncia humana. Ou seja, temos clareza
dos conceitos de bondade e de sabedoria formulados com
base da experiéncia no universo humano. Para formar a ideia
de Deus, basta aumentar em grau infinito esses conceitos e
chegaremos a ideia de um ser infinitamente bondoso e sébio.
Deus é criagio do homem, o resultado da nossa faculdade
de aumentar a experiéncia vivida, nio sendo, para Hume,
objeto da ciéncia, de modo que deve ser deixado de lado
por nao oferecer elementos objetivos, pragmdticos para a sua
formulagao. A respeito da proposi¢io de que a origem das
ideias reside na experiéncia sensivel, provoca o autor:
Os que desejam negar que esta proposi¢ao
seja universalmente verdadeira e mostrar que
ela comporta excegoes, s6 t€m um método,
alias, bastante facil, de refuta-la: basta
apresentarem uma idéia que, em sua opinido,
ndo derive desta fonte. Cabera entdo a nos,
se quisermos sustentar a nossa doutrina,

apontar a impressao ou percep¢do viva que
lhe corresponde (HUME, 1972, p. 135).7

7 Op. Cit., p. 135. No original se 1&: “Those who would assert, that this position is
p g

not universally true nor without exception, have only one, and thar easy method
Educ foco, of refuting it; by producing that idea, which, in their opinion, is not derived from
Juiz de Fora, this source. It will then be incumbent on us, if we would maintain our doctrine,

v.20,n. 2, . . . . . o
h7194 go to produce the impression or lively perception, which corresponds ro it”. (HUME,

jul. 2015 / out. 2015 1999, p. 98).



Esta provocagio evidencia uma perspectiva aberta ao
didlogo e fortalece a teoria do autor, na medida em que nao parte
de uma perspectiva dogmatica, fechada, mas abre espago para
a interlocugio e a possibilidade de revisao de seus argumentos.

O segundo argumento apresentado por Hume para
sustentar a tese de que todas as ideias complexas tém origem
nas ideias simples e que, por sua vez, toda ideia simples tem
origem em uma experiéncia sensivel, assegura que uma pessoa
privada de um dos 6rgaos dos sentidos nio consegue ter ideia
correspondente 4 experiéncia advinda daquele érgao. Um surdo,
por exemplo, que tenha nascido surdo, nio tem ideia dos sons,
ou ainda um cego de nascenga nio consegue saber a diferenga
entre as cores. Considerando o argumento vilido, entao, parece
possivel afirmar que a sua teoria tem uma base de sustentagao
razodvel, pelo menos no que diz respeito ao que ela se propoe
demonstrar, a saber, que a origem das ideias estd nas sensagoes
e a auséncia de um dos sentidos interrompe a possibilidade de
sensagao daquele sentido e, consequentemente, de formagao de
quaisquer conhecimentos derivados dele.

Em rela¢io ao fendmeno educacional, é possivel falar de
conhecimento sem referéncia a dimensao da experiéncia? Quais
os desafios para se conceber a produgao do conhecimento em
educagio a partir da empiria?

O racionalismo e o empirismo, portanto, dizem respeito
as grandes construgoes da modernidade quanto a questao do
conhecimento e, em que pese o fato de que existem limites a
essas construgoes teoricas, é preciso enfatizar sua importancia
em um contexto histérico determinado, contexto marcado por
bruxaria, por magos e por supostos cientistas que se utilizavam
de um discurso organizado e aparentemente rigoroso, mas,
em muitos casos, ilusérios. H4 diversas construcoes tedricas
que poderiam ser aqui explicitadas, no entanto, o recorte
que realizamos parece suficiente para o que buscamos
questionar: quais os desafios e problemas para a construgao do
conhecimento em educacao?

Passemos a exposicao de aspectos dos paradigmas.
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4.3 A QUESTAO DOS PARADIGMAS

Se os tedricos da Revolucio Cientifica buscaram
sedimentar o conhecimento a partir de um método que
assegurasse a verdade na sociedade hodierna, inclusive apés as
criticas de Nietzsche (2012) sobre a questao do conhecimento,
muitas formulagées foram construidas, de diferentes formas.
Antes de Nietzsche, Kant (1974) buscou estabelecer os limites
da razo, ao fazer uma sintese entre o conhecimento racional
e o conhecimento empirico, mas ¢ Thomas Samuel Kuhn
(2003), o historiador das ciéncias, que coloca em relevo o
papel da chamada ciéncia normal. Ele descreve a ciéncia
normal como a que estd estabelecida. Sao diversos institutos
de pesquisas, grupos que envolvem pares que “pesquisam”
a partir de um determinado método, com o propésito de
legitimar os interesses dos institutos, além da influéncia de
grupos econdmicos.

A denincia de Kuhn evidencia o problema de
manuten¢io do status quo em relagio ao desenvolvimento
do conhecimento cientifico. Se o cientista da ciéncia normal
visualiza uma anomalia em seu procedimento, entdo, ignora
o efeito anémalo, ao invés de exatamente utilizar aquele
fend6meno para empreender esforcos para o desenvolvimento
da ciéncia. Se houvesse esse sentido de direcionamento das
pesquisas quanto as anomalias terfamos revolugdes cientificas;
segundo Kuhn, no entanto, temos apenas e tao somente a
continua legitimagio de procedimentos, dada a caracteristica
autoritdria da ciéncia, do método e dos institutos de pesquisa.

O conceito de paradigma ¢é central no pensamento
desse historiador das ciéncias, na medida em que diz respeito
a necessidade de mudanca do olhar do pesquisador em relagio
ao fendmeno estudado. Conceito continuamente utilizado
na 4rea de educagio, o paradigma diz respeito a necessidade
de superagio dos conhecimentos estabelecidos. E a partir da
mudangca de paradigma que a ciéncia avanga, mas nao é assim
que Kuhn visualiza a ciéncia. Esse cardter dogmadtico e sectdrio



da ciéncia, também presente no campo educacional, diz
respeito a um dos principais desafios para se pensar a questio
do conhecimento dessa drea o conhecimento. No contexto
das ciéncia sociais, Santos (2003) se utiliza da construgao de
Kuhn para a interpretacio e critica do paradigma dominante.
Acompanhemos a argumentagio do autor.

4.4 PARADIGMAS NAS CIENCIAS SOCIAIS

Santos (2003) dedica o seu Discurso sobre as Ciéncias
para criticar o que nomeia paradigma dominante de uma
forma muito préxima da construgio de Kuhn; no entanto,
serao as teses de seu paradigma emergente que constituirao
poténcia para a discussdo dos desafios para a produgio do
conhecimento educacional.

O pensador portugués define como paradigma
dominante aquele que estd estabelecido; logo, influenciada
pelo positivismo, a forma de fazer ciéncia obedeceu a
parimetros utilizados nas ciéncias naturais. Paradoxalmente,
o autor enfatiza que as ciéncias naturais entraram em crise.
Assim, antes mesmo de desenvolver sua argumentagio quanto
as ciéncias sociais e humanas, é a crise do paradigma dominante
- isto é, no campo das ciéncias naturais -, a motivagao para o
desenvolvimento do conhecimento e das ciéncias.

As ciéncias sociais por muito tempo copiaram os
métodos e instrumentos das ciéncias naturais para estabelecer
o conhecimento, e os cientista se esqueceram de langar a
pergunta bdsica: é possivel construir um estatuto para as
ciéncias sociais e humanas? Longe de responder negativamente
a essa pergunta, entretanto, temos indicios das dificuldades
em estabelecer parimetros fechados e estanques para um
fendmeno que envolve o ser humano. A esse respeito, as
discussoes antropolégicas ganharam for¢a e, também por
influéncia da psicandlise, perceberam-se as dificuldades
em afirmar sem negar, em reconhecer sem ignorar. E nesse
contexto que Santos (2003) estabelece quatro teses em
relagio a0 que nomeia paradigma emergente - isto ¢, aquele
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paradigma que nio estd desenhado, definido, cristalizado,
formatado, mas que diz respeito aos desafios para a ciéncia
no periodo pés-moderno. Suas teses dizem respeito a uma
importante considera¢io também do fendmeno educacional
na medida em que, dentre os problemas da educagao, inclui-se
o a violéncia psiquica e fisica, que remetem a uma sociedade
que tem o outro como coisa, como objeto a ser explorado.

A primeira tese do paradigma emergente estd assim
formulada: todo conhecimento cientifico-natural é cientifico-
social, isto ¢, “O conhecimento do paradigma emergente tende
assim a ser um conhecimento nao dualista, um conhecimento
que se funda na superacio das distingoes tao familiares e 6bvias
que até hd pouco considerdvamos insubstituiveis” (SANTOS,
2003, p. 64). A distingao dicotdmica entre ciéncias naturais
e ciéncias sociais deixou de ter sentido e utilidade, se é que
houve algum momento histérico que se justificasse esta
distin¢ao do ponto de vista epistemoldgico. Essa dicotomia se
assenta numa concepgao mecanicista de matéria e de natureza
a que se contrapde aos conceitos de ser humano, cultura e
sociedade. A superagio da dicotomia ciéncias naturais/ciéncias
sociais tende assim a revalorizar os estudos humanisticos.
Mas essa revalorizagdo nao ocorrerd sem que a humanidade
seja também profundamente transformada. A primeira tese,
portanto, aponta para uma importante mudanga que também
tem reflexo no campo educacional.

A segunda tese diz que todo conhecimento ¢ local e
total, isto é, na ciéncia moderna, o conhecimento avanga pela
especializacio. “O conhecimento ¢ tanto mais rigoroso quanto
mais restrito ¢ o objeto sobre que incide (SANTOS, 2003,
p. 74). Ao dizer que o conhecimento ¢ total no paradigma
emergente, no horizonte tem-se a totalidade universal, no
entanto, simultaneamente, esse conhecimento total é local,
diz respeito ao campo especifico. No contexto da pds-
modernidade, segundo o pensador portugués, o conhecimento
nio ¢ disciplinar, mas temdtico. O conhecimento se
solidifica quando o objeto se expande. Houve uma excessiva



especificacio do conhecimento cientifico, uma verdadeira
disciplinarizagao e, simultaneamente, o cientista se tornou
um ignorante igualmente parcial. Paradoxalmente houve
mais rigor para o desenvolvimento da ciéncia; no entanto,
esse rigor gerou também mais distanciamento de formas
complexas do saber. O resultado é que “o conhecimento pés-
moderno, sendo total, nio é deterministico, sendo local, nio é
descritivista” (SANTOS, 2003, p, 77). A grande vantagem do
conhecimento pés-moderno é que ele nao é unidimensional.
Trata-se de um conhecimento que requer diversos campos
do saber em didlogo e hd diversos exemplos da necessidade
desse didlogo multidisciplinar. Para a drea de educagio, por
exemplo, a psicopedagogia diz respeito a necessidade de dois
campos distintos, porém, complementares: a psicologia e a
pedagogia.

J4 a terceira tese assinala que todo conhecimento ¢é
autoconhecimento, isto é, “a ciéncia moderna consagrou
o homem enquanto sujeito epistémico, mas expulsou-o, tal
como a Deus, enquanto sujeito empirico” (SANTOS, 2003, p.
80). O conhecimento cientifico moderno deveria ser rigoroso
e, portanto, nao poderia abarcar a dimensio axiolégica ou
ontoldgica presentes na interpretagio do mundo. Como
campo objetivo, constituido pela no¢io de imparcialidade, “a
ciéncia moderna nestes Gltimos quatrocentos anos naturalizou
a explicagao do real, a ponto de nio conceber senio nos
termos por ela propostos” (SANTOS, 2003, p. 84). No
paradigma emergente, o objeto é uma continuac¢io do sujeito
por outros meios, por isso todo conhecimento cientifico é
autoconhecimento. A distingao sujeito/objeto nio pode ser
pensada como estanque; afinal, o sujeito é também objeto
enquanto sujeito.

A quarta e dltima tese de Santos diz que todo
conhecimento visa constituir-se em senso comum, isto é, “a
ciéncia moderna nos ensina pouco sobre nossa maneira de

estar no mundo” (SANTOS, 2003, p. 88). E notdvel que a

ciéncia moderna produz conhecimentos, mas também produz
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desconhecimentos; dessa forma, a distingio conhecimento
sistematico de conhecimento do senso comum, de certa
maneira, além de nao explicitar o que é fundamental sobre o
conhecimento - ou seja, a necessidade de investigacao de todos
os fendmenos disponiveis -, ainda ignora o senso comum como
campo a ser explorado. O cientista diz respeito a um ignorante
especializado e, a0 mesmo tempo, um cidadio comum, um
ignorante generalizado. A ciéncia pds-moderna busca retomar
o senso comum para observar riquezas para a vivéncia social.
O que marca a necessidade de senso comum na sociedade,
em especifico para o campo educacional, é a percepgio do
humano em sua individualidade. Valorizar o cotidiano das
pessoas e considerar a vivéncia em pequenos grupos sociais é
fundamental para o desenvolvimento humano; as pesquisas
em educacio reivindicam, dessa forma, a vida do senso comum
como fonte e meio para a produgao do conhecimento.

A partir da exposicio das teses de Santos, visualizamos
um terreno fértil para se pensar os desafios e problemas
educacionais;  acreditamos que a consideragio da
individualidade, de grupos sociais e de revisaio de método
de investigagao dizem respeito as demandas para a produgio
do conhecimento em educa¢io. Mas ainda outra importante
dimensao diz respeito a interpretagio do conhecimento.

Passemos, entdo, a exposi¢ao do conceito de interpretagao
segundo Nietzsche a partir da consideragiao do conceito de
verdade como dinimico e paradoxal.

5. INTERPRETACAO EM NIETZSCHE COMO DESAFIO AO
CAMPO EDUCACIONAL

Nietzsche nao busca o tipo de conhecimento que se
familiariza com o diferente ou, em outros termos, com a
redugio do que é estranho ao familiar, como é comum nas
teorias do conhecimento que partem de categorias explicativas

dos fendmenos. Ao contrdrio, o filésofo sugere que sé é
gere q
possivel conbecer os fendmenos por meio de perspectivas,



percebendo-os a luz da vontade de poténcia. Ou seja, nao
¢ possivel conhecer os fendmenos em si mesmos e, nesse
sentido, seu pensamento aproxima-se do de Kant, que,
na Kritik der reinen Vernunft, mostrou os limites da razao
humana no que se refere ao “entendimento”; ao mesmo
tempo, distancia-se de Kant por considerar improvavel que
tenhamos algum “entendimento” dos fendémenos, mesmo
quando se refere as ciéncias da natureza: o que temos sao
flashes e nao propriamente um conhecimento circunscrito e
determinado. As “representacoes” nio se referem efetivamente
a dimensao da apreensao do conhecimento pelo homem, elas
apenas dao pistas para a apropriacio do fenémeno. Todavia,
¢ a vontade de poténcia que viabiliza, no devir, a “vivéncia”
dos fendmenos e, portanto, é a “compreensio” desses que se
da de forma dinimica e paradoxal. As coisas nao sao aquilo
que a representagdo fornece, mas referem-se a possibilidade
do vir a ser; logo, transformam-se a todo tempo, deixando
de ser o que se percebe e passando a ser aquilo que as
perspectivas permitem que se perceba. O que construimos
sdo perspectivas e nao abstragoes, embora possamos construir
também perspectivas abstratas. Alids, nao hd abstragdo ou fatos
estanques para Nietzsche. Portanto, a teoria do conhecimento
desse pensador parece sugerir outra forma de apreensao da
realidade, a interpretacdo. Essa serd, talvez, o principal desafio
paraa produg¢io do conhecimento em educagio, na perspectiva
filoséfica.

O sugestivo fragmento pdstumo abaixo fornece
elementos para a melhor compreensio do papel da
interpretagdao em Nietzsche:

Que o valor do mundo estd em nossa
interpretagdo [...], que as interpretagoes até
agora existentes sdo avaliagbes perspectivas
por meio das quais nds nos conservamos
na vida, [...] que cada elevagio do homem
traz consigo a superagdo de interpretacoes
mais estreitas, que todo o fortalecimento
alcancado e todo alargamento de poténcia
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Samuel Mendonca abre novas perspectivas e faz crer em
novos horizontes — isto percorre meus
escritos. O mundo, que em algo nos
importa, ¢ falso, ou seja, nio ¢ nenhum
fato, mas, uma composicio (Ausdichtung)
e arredondamento (Rundung) sobre uma
magra soma de observagoes. O mundo ¢ ‘um
fluxo’ como algo que vem a ser, como uma
falsidade que sempre novamente se desloca,
que jamais se aproxima da verdade — pois ndo
existe nenhuma verdade (NIETZSCHE,
1988, KSA 12, 2 (108), apud., AZEREDO,
2002, p. 71-72)

Entao, a teoria do conhecimento de Nietzsche nio

parte das mesmas categorias que as cldssicas teorias existentes

— como razdo, experiéncia, verdade, causalidade, ldgica,

entre outras — embora inclua essas categorias com sentidos

diversos. Parece possivel pensar que se trata de outra teoria,

mas, ainda assim, de uma teoria do conhecimento. O

pensamento do filésofo nio oferece uma evidente teoria do

conhecimento, tal como encontramos nos cldssicos Descartes,

Hume e Kant, tanto que o termo “evidente” j4 anuncia uma

perspectiva contrdria aos escritos do fildsofo no que se refere

ao conhecimento, na medida em que supoe algo verdadeiro.

Se tomarmos o pensamento de René Descartes no que

tange a busca das ideias claras e distintas, teremos uma forte

tendéncia a nio validar a possibilidade de conhecimento em

Nietzsche, pois o filésofo do eterno retorno critica qualquer

base certa, segura e evidente do conhecimento. Todavia, os

termos sdo outros ¢ o foco ¢ a vontade de poténcia - como

temos mostrado ao longo dessas reflexdes - que caracteriza a

teoria do conhecimento do filésofo de forma dinimica e nao

sectdria e, fundamentalmente, estabelece a base que se verifica

na oposi¢o, na resisténcia. Mais do que isso, a interpretagao

Educ foco, encontra amparo na vontade de poténcia e s6 é possivel falar
Juiz de Fora, . . .

v.20,n.2, em interpretagao em Nietzsche devido ao cardter paradoxal e

. 2015/ out 2015 70 dinimico da vontade de poténcia.
71-94,



A produgio do conhecimento em educagio, a luz da
filosofia, deve, entao, ser repensada e assumida como paradoxal
e dinAmica, acompanhando a caracteriza¢io da vontade de
poténcia. Como consequéncia dessa produ¢io, nao é possivel
aguardar ou ter como expectativa algum conhecimento
formatado, derradeiro, sectdrio. O conhecimento educacional,
nessa perspectiva, passari a ser, talvez, nio cientifico. E
possivel legitimar um conhecimento académico com tais
caracteristicas?

Nietzsche rechaga qualquer vertente estdtica, isolada
ou de forca inativa para a vontade de poténcia, perfazendo
um sentido completamente ativo, dinimico, que pode se
manifestar ou esquivar-se por ocasido da superacio de outra
resisténcia. Toda atividade é possivel como agressio, como
vontade de dominio ou assimilagio que existe entre quanta
individual ou grupos de porgio de forga. E nesse sentido que
toda atividade diz respeito a luta por mais forga, gerando
tensao entre as porgoes de forga e as forgas individuais.

Entao, na consideracio davontade de poténcia, passando
pela interpretacdo, notamos a dinimica de escritos que
assumem dimensao paradoxal e até contraditéria. O desafio
para se pensar a producido do conhecimento em educagao a
partir de Nietzsche é complexo, mas possivel.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo dessas reflexoes, notamos que sao diversos os
problemas e desafios para a produgao do conhecimento em
educacio, no horizonte da filosofia. Podemos sistematizd-los
assim: (i) a discussao do conceito de conhecimento ao longo da
histéria do pensamento e a acep¢io de que o conhecimento nao
¢ estanque ou sectdrio; (ii) a andlise do conceito de experiéncia
a partir do empirismo, na consideragao do hébito como sendo
um problema para a formulagio de um juizo e principalmente
o distanciamento da leviandade; (iii) a consideracao das teses
de Santos, em especial aquela que sugere a continuidade entre
sujeito e objeto; e (iv) o esquadrinhamento da interpretagao
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frente ao conceito de verdade a partir de Nietzsche, em
especifico no que diz respeito ao distanciamento da verdade
derradeira.

Se consideramos essas quatro vertentes para se pensar
a produgio do conhecimento em educacio, ¢ preciso incluir,
de forma derradeira, o desafio de supera¢io da dicotomia
“quantidade” vs “qualidade” em relagao a pesquisa, da mesma
forma que a superagio da pseudo dicotomia “pesquisa
empirica” vs “pesquisa tedrica’. Essas classificagoes diddticas:
quali/quanti; teoria/pritica nio devem ser tomadas como
derradeiras, dado que nio hd pesquisa tedrica que nio aponte
para a pritica e nao hd pesquisa pratica que nio reivindique
uma teoria. (DALBOSCO, 2010).

Por fim, langamos trés perguntas que parecem
corresponder aos principais desafios da produ¢io do
conhecimento educacional: (i) qual o papel, paraa produgao do
conhecimento educacional, a luz da filosofia, da interlocucio
entre pesquisadores de diferentes institui¢oes?; (ii) qual o
papel das associacoes organizadas quanto a produ¢io do
conhecimento, em se tratando de ciéncia, epistemologia e
conhecimento?; e, (iii) qual o papel dos gestores (coordenadores,
diretores de cursos) quanto a formulagao de estratégias para

a produgio do conhecimento em educagio, na perspectiva
filoséfica?

Se estas perguntas apontam para desafios para que a
pesquisa educacional se aperfeigoe, por certo, a consideragio da
verdade como busca do conhecimento e da interpretagio como
possibilidade de validag¢io do conhecimento parecem direcionar
a atencao a subjetividade; afinal, hd imparcialidade na produgio
do conhecimento educacional? Quem ¢ o homem que produz
o conhecimento educacional? Quais s3o os protagonistas da
constru¢io do conhecimento na drea de educagio?

Este nimero especial da Revista Educacio em Foco
significa a possibilidade de contribuicio da filosofia para a
interlocucdo, a parceria, e o intercAmbio institucional para
tratar de desafios e problemas referentes a4 produgio do



conhecimento em educagio. Desejamos que estes problemas
possam ser repensados a partir de outras bases, de outras fontes
e, em ultima instincia, de outra concepgio educacional. Que
educagao almejamos?
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