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RESUMO

PROBLEMASPEDAGOGICOSNO (IM)PASSE DE DISCURSOS SOBRE A
PRODUCAO DO CONHECIMENTO CIENTIFICO

O objetivo principal da tese € produzir uma reflexdo sobre discursos
atinentes a problematica da producdo do conhecimento cientifico, visando salientar a
centralidade desta tematica nas reflexdes e abordagens do campo pedagogico. Trata-se
de uma pesquisa de cunho tedrico, que produz uma andlise dos discursos de Bachelard
e de Kuhn, no intuito de identificar consequiéncias pedagogicas deles decorrentes.
Estes autores langcam uma certa “indisciplina’ na epistemologia convencional de tipo
cartesano e neopositivista. Seus posicionamentos, no entanto, apesar de terem
perseguido intentos semelhantes, apresentam conclusdes dispares sobre temas que

remetem a consequiéncias alternativas no campo pedagdgico.

A andise culmina com um baanco razoavelmente favoravel aos
posicionamentos de Bachelard em relagéo aqueles oferecidos por Kuhn. Os discursos
de ambos respaldam a posicéo de que a producdo do conhecimento € uma questéo
central para se pensar os problemas pedagogicos da formagdo escolar. No entanto,
verificando suas teses, sobre o desenvolvimento do pensamento cientifico, percebe-se
gue, Bachelard, diferentemente de Kuhn, nd0 deixa margem as abordagens
subjetivistas, ceticistas e relativistas, que tém sido crescentemente adotadas por
tedricos do campo da educacdo. Essas abordagens, mesmo que tenham sido
exponencialmente ampliadas por outros pensadores (Rorty, por exemplo), ja se

encontram em germe e evidéncias no pensamento de Kuhn.

Palavras-chave: pedagogia, ciéncia, discursos, critica, producéo do conhecimento.



RESUME

PROBLEMESPEDAGOGIQUESDANS L’(IM)PASSE DE DISCOURSA
PROPOSDE LA PRODUCTION DE LA CONNAISSANCE SCIENTIFIQUE

L’ objectif principal de la thése est produire une réflexion sur des discours
qui se réferent a la problématique de la production de la connaissance scientifique, tout
en mettant en relief le centralisme de cette thématique au sein des réflexions et dans
les approches du domaine pédagogique. Il s agit d une recherche de teneur théorique,
qui produit une analyse des discours de Bachelard et de Kuhn, dans le but d’identifier
des conséquences pédagogiques qui en découlent. Ces auteurs introduisent une
certaine «indiscipline» dans |’épistémologie conventionnelle de type cartésien et
neopositiviste. Leurs prises de position, cependant, malgré la recherche de buts
semblables, présentent des conclusions discordantes a propos de themes qui remettent

a des conséguences alternatives dans le domaine pédagogique.

L’analyse culmine sur un bilan raisonnablement favorable aux prises de
position de Bachelard par rapport a celles de Kuhn. Les deux discours renforcent la
position selon laquelle la production de connaissance est une question centrale pour
penser les problémes pédagogiques de la formation scolaire. S on vérifie leurs theses
sur le développement de la pensee scientifique, cependant, on s apercoit que Bachelar,
difféeremment de Kuhn, ne permet pas les approches subjectivistes, sceptiques et
relativistes, qui ont été de plus en plus adoptées par des théoriciens du domaine de
I’ éducation. Ces abordages, malgré qu’ils aient été poussés a un développement
exponentiel de la part d’ autres penseurs (Rorty, par exemple), sont dga présents en

germe et on en trouve des évidences dans la pensée de Kuhn.

Mots-clefs: pédagogie, science, discours, critique, production de connaissance.
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APRESENTACAO

O objetivo central desta tese é produzir uma reflexdo sobre discursos
atinentes a problematica da producdo do conhecimento cientifico, visando salientar a
centralidade desta temaética nas reflexdes e abordagens do campo pedagdgico. Assim,
para que se reforcem os argumentos neste sentido, analisase discursos alternativos no
intuito de identificar possiveis consequéncias pedagégies deles decorrentes. O
conhecimento € considerado aqui na mesma acepcao em que o toma Marques (1992),
como elemento béasico a partir do qual se estrutura e se desenvolve parte significativa
da arquitetdnica pedagogica dos processos formativos humanos, especialmente os
escolares. Para 0 pedagogo, “a questédo do conhecimento e a questdo do curriculo séo
inseparaveis, pois esta ndo se refere sendo a maneira peculiar em que, na educagdo, se
constroi o saber. Em ambos os casos, a questéo central € sempre a mesma: trata-se de

perceber como constroem os homens seus saberes’ (1992, p. 65).

A abordagem oferecida por Margues € indicativa de que tomar os discursos
gue se produzem contemporaneamente sobre a problematica da producédo do
conhecimento é tarefa primeira e dedsiva para se formular enunciados consequentes
sobre a formag&o escolar. Esta é a primeira parte da tese, a qual se articula a uma
segunda e complementar idéla, a de que discursos diferencados sugerem

consequéncias alternativas e, muitas vezes, antagonicaspara 0 campo pedagdgico.



Na esteira dos pensadores que mais caracterizaram e influenciaram os
rumos do debate sobre a producdo do conhecimento, no transcorrer do século XX,
despontam duas personalidades. Gaston Bachelard (18841962) e Tomas S. Kuhn
(1923-1996). De um lado, o filésofo francés, considerado, por muitos pensadores,
como aguele gue inaugurou uma nova epistemologia, coerente e colada as novidades
do pensamento cientifico de nosso tempo. De outro, o historiador da ciéncia norte
americano, festejado como aquele que teria indicado os caminhos de uma discusséo
sobre os movimentos efetivos do processo de desenvolvimento do conhecimento
cientifico. Um e outro se enquadram ao perfil dos “novos epistemélogos’ que, de
acordo com Gongalves (1997), langam uma certa “indisciplina’ na epistemologia
convencional. Mas seus posicionamentos, ndo obstante uma aparente aproximacao,
estdo longe de seguir os mesmos caminhos e, especialmente, de suscitar 0s mesmos
desdobramentos tanto epistemoldgicos quanto pedagdgicos. S&0 expoentes de um
debate amplo e concorrido, ao qual pertencem outros nomes — como 0s de Carnap,

Popper e Lakatos — de igual ou maior notoriedade.

O que nos remete a efetivar uma andélise de seus discursos, confrontandeos,
ndo é sua excentricidade e, menos ainda, o fato de considerarmos um €/ou outro
solucionadores definitivos de problemas que os demais néo foram felizes para fazéo.
Trata-se tdo-somente da leitura de que os dois pensadores, apesar de terem perseguido
intentos semelhantes, chegam a corclusdes dispares em torno de questbes que, em
nosso entendimento, remetem a consequéncias amplamente conflitivas no campo
pedagbgico. Isto &, a escolha dos autores e o proprio recorte das teméticas por eles
abordadas seguem o critério da fecundidade/reperaissdo de seus posicionamentos no
trato e desenvolvimento de reflexbes concernentes a0 campo das preocupacoes

pedagdgi cas de nosso tempo.
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Na estruturagdo do texto, que culmina com um balango razoavelmente
favoravel aos posicionamentos de Bachelard, procedenos da forma como se segue.
Num primeiro momento (capitulo 1) buscamos configurar e delimitar o objeto da
pesquisa. Entabulase uma reflex&o sobre a pertinéncia e a necessidade de articulagéo
entre as reflexdbes que concernem a producdo do conhecimento, preccupacoes
hegemonicamente epistemologicas, e aquelas que dizem respeito, de modo mais
estrito, aos problemas educativos/pedagogicos. Considerase, a exemplo de Paviani, a
idéia de que a “educacéo escolar, mais que um problema pedagogico € um problema

igual mente epistemol 6gico e filosofico” (1988, p. 15).

No primeiro capitulo, portanto, opera-se um esforco tedrico para configurar
a natureza e o alcance da problemética em questdo. Fazse uma defesa do proprio
enfoque proposto para se tratar questdes de natureza pedagdgica. Tratar da questéo da
producdo do conhecimento ndo € desfocar o debate pedagdgico e, menos ainda,
remeté-lo para um segundo plano. Ao contrério, € tomélo de frente, sem desvios e
sem subterfigios. Para a defesa de tal posicdo, encontramos regpaldo tanto em
Bachelard e Kuhn, quanto nas tematizagbes de alguns dos principais teorizadores
brasileiros sobre os temas pedagogicos. No entanto, os Ultimos, o0s quais
caracterizaremos a seguir, partem, invariavelmente, das conclusbes de teoricos da
ciéncia pos-kuhnianos, os quais, de acordo com Nanda, embora tenham contribuido
com suas criticas para o “salutar efeito de enfatizar a materialidade e a historicidade da
racionalidade cientifica” (1999, p. 9), a0 naturalizarem a razéo, acabam abrindo
igualmente a porta para um “historicismo radical”, por meio do qual defendese aidéia
de que “n&o ha verdade exceto a que é interna a um ponto de vista historico particular”

(Idem).
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Localizase tal perspectiva de abordagem, em discussdes pedagdgicas
contemporaneas, nos debates sobre questbes atinentes ao curriculo, especialmente
agueles realizados por pesquisadores ligados ao GT 12 da Associacdo Nacional de
Pesquisa e Pés-Graduacdo em Educacéo — ANPEd. 1sso ndo significa que se considera,
exclusivamente, esses autores e/ou os debates por eles realizados no ambiente estrito
da ANPEd, nem sobre o stricto tema curriculo. Significa, sim, que se reconhece a
discussdo entabulada por eles, como um dos nucleos mais fulcrais do debate
pedagogico na atualidade. Verificase, pela atencéo concedida aos problemas relativos
a producdo do conhecimento, que o didlogo que propomos efetivamente acontece e

tem interesse para a reflexéo pedagogica atual.

Considerando-se que a preocupacéo central, ao analisar os discursos dos
pedagogos, é a de focalizar o acolhimento dado aos debates sobre a producéo do
conhecimento e, de modo algum, fazer um balango completo dessas discussdes, busca
se tédo-somente salientar a orientagdo geral dos seus posicionamentos de base sobre
esse tema. Desgjase saber de onde partem esses autores para formular seus temas de
pesquisa e que concepcdes permeiam, de modo preponderante, suas investigacbes. Ao
examinar textos de alguns dos principais expoentes desse grupo, verificase que as
abordagens por eles oferecidas aderem, muitas vezes, a posi¢oes em que prevalecem as
relagbes sociais e os significados culturais no intrincado debate sobre a producdo do
conhecimento, e que, por isso mesmo, relativizam a validade do conhecimento
cientifico. Definemse como adeptos do pensamento “pos-moderno” e “pos-
estruturalista’ e, portanto, assumem como dada e conclusiva uma critica que tem,

como uma de suas teses recorrentes, a existéncia de uma crise da ciéncia, crise de
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paradigmas e da razdo. Na esteira deste consenso, categorias gerais Como
universalidade, objetividade e verdade sdo consideradas mitos de uma razéo
etnocéntrica, repressiva e totalitéria, assim como concebem a histéria como sendo

sempre local e descontinua.

Diante desse quadro, propbe-se uma recuperacdo do pensamento de
Bachelard, como um caminho alternativo de reflex@o sobre a ciéncia. Isto €, defende
se que o pensamento do filosofo francés, por um lado, forca cientistas e filosofos a
repensarem suas descri¢es da ciéncia e da evidéncia experimental, mas, por outro,
diferentemente de alguns pensadores que o sucederam, ndo coaduna com abordagens
subjetivistas, ceticistas e relativistas, as quais tém sido crescentemente adotadas por
tedricos do campo da educagdo. Emerge dai a justificativa de se propor um
comparativo das idéias bachelardianas com as de Kuhn, por entenderse que as
referidas abordagens assumidas pelos pedagogos, mesmo que tenham sido
exponencialmente ampliadas por outros pensadores, ja se encontram em germe e

evidéncias no pensamento deste ultimo.

Assim, com o intuito de identificar campos de abertura de didogo entre os
dois principais autores escolhidos, produzse (no capitulo 2) uma exposicéo e analise
de nuances do cen&rio do debate mais amplo sobre a tematica da producéo do
conhecimento, do qual elesparticipam, no transcorrer do seculo XX. Encontramos ai
duas leituras desse processo. Uma aponta para os caminhos da desdogmatizacéo da
ciéncia, o que viabilizaria uma efetiva abertura dessa racionalidade, possibilitando,
inclusive, o surgimento das basespara uma ciéncia “posmoderna’. Outra diagnostica

uma cruzada que visou o0 “embargo da ontologia’. Onde uma vé transgressao de
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dogmas, atribuindo papel de destague tanto para Kuhn quanto para Bachelard neste
processo, outra localiza a preparagdo do terreno para se chegar ao relativismo

ontologico, percebendo, especia mente em Kuhn, um de seus principais formuladores.

Configurado este quadro e salientada sua polémica mais importante para as
guestbes que se investiga neste trabalho, passase a verificar, de nmodo mais
aproximado e detalhado, os pensamentos de Bachelard e de Kuhn. Assim, o terceiro e
0 quarto capitulos se prestam a apresentacdo e andlise das principais categorias e
nogOes constitutivas dos discursos dos dois autores. O texto que se refere mais
explicitamente a Bachelard (capitulo 3) toma como idéia diretriz do pensamento
bachelardiano a concepcdo de ciéncia como um modo de pensar eminentemente

critico, progressivo e objetivante.

Ao fazer uma leitura dos movimentos histéricos do pensamento cientifco,
Bachelard percebe uma descontinuidade de métodos e de teorias e uma pluralidade de
filosofias que os sintetizam. Reconhece, no estdgio contemporaneo desse modo de
pensar, um “racionalismo aplicado”, que rompe com as possibilidades de uma razéo
absoluta e autocentrada e, de igual modo, desqualifica toda pretensdo de descricéo
completa de um mundo igualmente fixo e imutavel. Tematizarmse, assim, as principais
categorias utilizadas por Bachelard para abordar o desenvolvimento pedagdgico da
racionalidade dentifica. Destacamse ai categorias como “ruptura’, “retificagédo” e
“obstaculos’ epistemologicos. Discutese, igualmente, a idéia bachelardiana de
especializagdo e unidade das ciéncias. Posi¢cdo, alias, como veremos, que conflitua

com aquel as que vinculamnecessariamente especializagdo e fragmentaco.
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A parte do texto que se destina a apresentacdo e anadise das principais
nogdes kuhnianas sobre 0 modo operativo das ciéncias (capitulo 4) sustentase na
interpretacdo de que este autor, ao dar significativa inmportancia a0 modo de
estruturagdo e funcionamento das institui¢des cientificas em detrimento da anélise dos
desdobramentos historicos de producdo dos conceitos, que é a atitude adotada por
Bachelard, abre espago para um olhar acentuadamente sociologico dasciéncias. Ou
seja, a exemplo de Bachelard, Kuhn afirma que o conhecimento cientifico néo cresce
de modo cumulativo ou continuo, porém os desdobramentos dessa tese inicial
assumem um rumo muito particular devido a profunda inovagcdo kuhniana, que € a
base acentuadamente sociolOgica de sua teoria. Deste modo, ao buscar descrever o
desenvolvimento da ciéncia, Kuhn acaba produzindo reflexdo e esclarecimento
especialmente sobre os modos de organizagéo das “comunidades cientificas’, sendo
gue todos os demais componentes do processo sdo decorrentes da elucidacéo desse

ponto de enfoque.

Dai resulta, na compreensdo que se advoga nesta tese, boa parte dos
elementos do discurso desse autor, 0s quais suscitaréo seus criticos a caracterizalo
como contextualista, construtivista e relativista (por exemplo: Nanda e Popper).
Exemplo marcante de problematica nesse sentido, como veremos, € a questéo da
“incomensurabilidade” entre paradigmas. Como n&o ha um confronto eminentemente
cientifico ou tedrico em momentos de competicdo entre grupos que defendem
paradigmas alternativos, a escolha se ancora em fatores historicos, sociologicos e
psicologicos, ou sgja, numa certa subjetividade e, até mesmo, irracionalidade,

defendem alguns. Mas ndo somente isso. Ao tomar a ciéncia como uma prética
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“paradigmatica’ de pensamento, 0 historiador norte-americano ira suscitar uma visao
de desenvolvimento pedagdgico da ciéncia acentuadamente n&ocritico, uma
racionalidade que tende normalmente ao dogmatismo e ao relativismo e que, apesar

disso, paradoxa mente, comporta “revolucdes’.

No que se refere ao relativismo, particularmente o denominado “relativismo
histérico-cultural”, € em Rorty que encontramos uma formulagdo mais eloguente.
Trazemos Rorty para a cena do debate nessa exata acepcdo, como alguém que da
continuidade e amplia algumas das teses levantadas por Kuhn. Por intermédio de
Rorty, a abordagem kuhniana se distancia em definitivo da visdo bachelardiana de
ciéncia como uma atividade de pensamento eminentemente critica e objetivante: “a
tendéncia objetivante do espirito racional é téo forte que, nas matematicas que visam a
proliferacdo do abstrato, ndo € impossivel discernir estruturas que remetam a um

estudo objetivo” (BACHELARD, 1977, p. 18).

A Ultima parte do trabalho (consideractes finai3 é aguela que se presta
decisivamente a cotejar e fazer um balanco dos discursos dos autores examinados a
partir de uma interrogacéo sobre as consequiéncias de suas teses para 0s problemas
relativos a pedagogia dos processos formativos escolares. S&0 0s temas pedagdgicos
gue, mais uma vez, tomam a dianteira da reflexdo. Questdes relativas ao lugar da
ciéncia nos processos formativos, ao papel da critica nas relacdes de
ensino/aprendizagem, a concepcdo de curriculo, etc, definem o foco das reflexdes

finais deste trabalho.



1. A PRODUCAO DO CONHECIMENTO

COMO PROBLEMA PEDAGOGICO CENTRAL

1.1 - A problematica e a mediagéo teorica

Este trabalho advoga a relevancia e a centralidade da problemética da
producdo do conhecimento para se fazer uma consequente reflexdo sobre os temas
pedagbgicos. Para uma adequada compreensdo do que se esta tratando agui, cabe

destacar, por exemplo, o que nos diz Bachelard, emA formacao do espirito cientifico:

O ensino dos resultados da ciéncia nunca € um ensino cientifico. Se né for
explicada a linha de producdo espiritual que levou ao resultado, podese ter
a certeza de que o auno va associar 0 resultado a suas imagens mais
conhecidas. E preciso ‘que e compreenda . SO se consegue guardar o que

se compreende (1996, p. 289).

Nos deparamos ai, numa unica licdo, com uma dupla preocupacdo do
filosofo francés, uma epistemologica e uma pedagogica, que se imbricam. A ciéncia
ndo é sO seu resultado, els uma compreensdo de ciéncia resultante de uma profunda

reflexéo epistemoldgica. Reflexdo que tem como objeto as ciéncias investigadas em
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sua historicidade, isto €, a partir da constituic¢éo historica de seus conceitos, bem como
guanto ao tipo de progresso que 0s caracteriza, etc. O ensino de ciéncias ndo pode se
dar de forma desatenta e descolada aos movimentos efetivos das ciéncias, eis ai uma
tese pedagogica, que se apoia na reflexdo epistemol 6gica, mas que, a0 mesmo tempo,
a transcende em muito. Isto € a reflexdo epistemologica ilumina o pensamento

pedagbgico, sem tolher-1he a especificidade.

Realizase, assim, um esforgo para demonstrar — numa investida de reflex&o
sobre o discurso de Bachelard, comparado e confrontado especialmente ao discurso de
Kuhn e, secundariamente, ao de Rorty — quéo distintos sdo os caminhos por eles
apontados para se fazer uma atenta avaliagdo dos processos de producdo do
conhecimento, com destague, por razbes a seguir arroladas, a um olhar atento a esses
movimentos na constituicdo efetiva do conhecimento cientifico contemporaneo.
Interroga-se sobre em que medida essas diferentes concepcdes sobre a producdo do
conhecimento nos alertam para a necessidade de estarmos atentos e criticos no que se
refere ao alcance e influéncia destes discursos em campos, a primeira vista, distantes
daquele onde os mesmos sdo formulados e/ou direcionados, como é o0 caso da

formagéo escolar.

Trata-se nitidamente de direcionar as perguntas feitas aos Nnossos autores,
tedricos da ciéncia, no sentido de articulalas com possivels implicagdes, perguntas
e/ou respostas que suas posi¢des sugerem para o campo pedagogico. E neste espaco de
didogo que se estabelece, de fato, o confronto das posi¢cdes epistemol 6gicas, mediadas
por interrogagdes pedagbgicas, no sentido stricto. Assim, coerentes com 0 que esta

sendo proposto, antes de identificar e analisar as possiveis consequiéncias pedagogicas
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dos discursos de Bachelard e de Kuhn, verificase como autores contemporaneos que
discutem as questbes do campo educacional/pedagdgico consideram o problema aqui

|levantado.

E preciso explicitar, desde o intio, que a principal referéncia e sinalizagio
dessa possibilidade — sob certo sentido, exigéncia — de fazer da reflexdo sobre a
producdo do conhecimento uma das espinhas dorsais do debate pedagogico é o
discurso bachelardiano sobre a racionalidade cientifca. Na perspectiva em que o
adotamos, 0 pensamento de Bachelard nos indica que a ciéncia, no estado e na forma
em que ela se apresenta na contemporaneidade, constituise na forma-de-pensamento-
chave em torno da qual poder-se-a fundar uma cultura, um modo de agir e pensar néo
SO desestabilizador das diversas formas de dogmatismos, mas, especiamente,
instaurador de um espirito em revolucdo, que se compraz com sua mudanca, com seu
inacabamento. Pensamento que se renova na vigilancia permanente de seus processs,
gue ndo se apega aos primeiros resultados; que visa romper com os obstacul os que se
apresentam a racionalidade: “todas as vezes que pudemos, indicamos rapidamente de
gue modo, a nosso ver, O espirito cientifico vence os diversos obstaculos
epistemologicos e se constitui como conjunto de erros retificados’” (BACHELARD,
1996, p. 293); que, para retifica-se, mantém a critica como motor de seus
movimentos. Mas, ndo a critica facil dirigida para fora e, ssim, uma critica aguda e
promotora da revisdo de suas proprias bases. Isto €, compreendida assim, muito se
pode aprender com a pedagogia da processualidade cientifica para se pensar os temas e

problemas pedagdgicos.
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Mais do que isso, € preciso considerar que toméla (a racionalidade
cientifica) como operante ao nivel da pragmética social pode significar, antes de outra
coisa, torn&la conhecida, discutida, polemizada, dentro e fora dos ambientes e
situagdes mais estritamente educacionais. A escola pode ser um lugar privilegiado para
tal. No entanto, para que assim se faga, ndo pode atuar de forma desatenta, nem em

descompasso com 0 movimento pedagdgico constitutivo das ciéncias.

Bachelard € muito incisivo e, as vezes, otimista a esse respeito. Para ele,
esse entendimento acerca do desenvolvimento do pensamento cientifico, destacado
anteriormente, torna coerente, e até necessario, postular a construcédo de uma cultura

racional a partir da ciéncia, como um grande projeto pedagogico, pois, entende que:

Devemos aproveitar todos os ensinamentos da ciéncia, por muito especiais
gue segjam, para determinar as novas estruturas espirituais. Devemos
compreender que a aquisicdo de uma forma de conhecimento se traduz
automaticamente numa reforma do espirito. E, pois, necessario dirigir
nossas investigagdes no sentido de uma nova pedagogia (1978a, p. 77).

Esse aspecto do discurso de Bachelard, por decorréncia, nos permite pensar,
de forma hipotética que, da reflex&o sobre a processualidade cientifica, podem emergir
tracos fundantes de uma pedagogia para os processos de socializagdo e reconstrucéo
dos saberes, na escola. Como podem ser os tragos dessa pedagogia e que relacéo ela
teria com as conclusdes epistemol 0gicas bachelardianas, comparadas com as teses de
Kuhn — algumas delas desdobradas e/ou acrescidas em aspectos inusitades por Rorty?
Essa € uma pergunta que apenas remete para um campo de didlogo e ndo para
respostas acabadas. E um exercicio que precisa ser efetivado continuamente pelos
proprios pedagogos elou pesquisadores vinculados aos temas

pedag0gicos/educacionais.
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Explicitemos de outro modo o que esta sendo proposto. Para caracterizar o
tempo vivido pela sociedade contemporanea Castoriadis afirma que: “ha uma
capacidade terrivel da sociedade contemporanea de abafar toda verdadeira divergéncia,
seja calando-a, seja fazendo dela um fendbmeno entre outros, comercializado como os
outros’ (apud JAPIASSU, 2001, p. 6). Japiassu complementa tal diagnostico dizendo
gue “em nossas sociedades ha uma espécie de conspiracéo capaz de abafar, neutralizar

ou simplesmente desqualificar aeficacia de toda critica” (p. 7).

Tomando-se em consideragéo o quadro desenhado pelas palavras dos dois
pensadores, e imbuidos do proposito de levar a efeito uma reflex&o sobre as questdes
pedagbgicas desta mesma época, torna-se imprescindivel que se proare analisar
discursos que se produzem e/ou se propagam, hoje, sobre a problematica da formagéo

e, sobretudo, da questéo da produgéo do conhecimento.

A pergunta recorrente € por que se entende necessaria tal vinculagdo de
abordagens? Que razdes justificaiam um esforco de aproximacdo dos temas
pedagogicos as questdes de cunho mais estritamente epistemol 6gico-filosoficas sobre
a producéo do conhecimento? Uma atitude investigativa com essas preocupacoes
mostra-se necessaria porque, como se sabe, no Brasil, @nvive-se com um desses
momentos em que é preciso estar atento e critico a0 modo como sdo tomadas as
decisbes no campo educativo e, principalmente, sobre as concepcdes politice
pedagdgicas que fundamentam tais encaminhamentos. instancias governamentais,
inspiradas em politicas emanadas de agéncias multilaterais, sobretudo o Banco
Mundial, UNESCO E CEPAL, vém definindo rumos, papel e diretrizes para o ensino

em todos as suas dimensdes e graus. Além disso, os desafios da época em que vivemos
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fazem com que muitas das atencOes da sociedade se voltem, interrogantes, sobre a
capacidade de respostas e formas de resisténcia que o sistema educacional é capaz de

oferecer.

Caberia ainda perguntar em que medida os discursos sobre a producéo do
conhecimento tém repercussio decisiva, ou ndo, nas tomadas de decisdo teodrico-
politicas sobre os processos pedagdgicos na formagéo escolar? A aparente obviedade
desta interrogacdo esmaece, em parte, quando outros de seus elementos passam a ser
tomados como relevantes. Pois, considerar a producéo do conhecimento uma questdo
pedagogica por exceléncia significa afirmar que discursos conflitantes sobre o
desenvolvimento do conhecimento podem sugerir modos de vida em sociedade
igualmente alternativos ou, até mesmo, antagbnicos. Fato que acentua, acrescendo-se
a0 audido anteriormente, a necessidade de o pensamento pedagdgico investigar
permanentemente os desdobramentos e consequiéncias para 0s processos formativos
decorrentes de tais discursos. E preciso que se tenha clareza do significado e da
articulagcdo dos diversos elementos desses discursos para que, em seguida e
concomitantemente, se possam tomar decisdes esclarecidas e esclarecedoras, ou, no
minimo, para que se compreenda a repercussdo dos mesmos nas decisdes acerca de

guestdes que nos afetam.

Tal problematizacdo sugere e mesmo exige uma discussdo tedrica
aprofundada, antes de tudo porque uma pedagogia ndo pode ser pensada fora, anterior
ou distante de seu proprio movimento. Movimento historico e, portanto, cambiante.
Marqgues esclarece a esse respeito: “a pedagogia vem mudando de forma: perde o

caréter dogmatico, invariante e supra-historico, e se torna saber em transformagoes;
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ligarse a politica, sem se fazer subalterna, assim como se liga a ciéncia e a filosofia,
sem se deixar absorver; caminha para uma nova identidade plural, dialética, critica’
(2002, p.110). Ou sga, construir uma pedagogia é tarefa historica, pois que ela ndo é
algo dado em algum momento, menos ainda de uma vez para sempre. N&o se trata do
movimento larvar de uma essencialidade fixa, de uma entidade cristalizada, mas do
movimento de uma procura, de uma tentativa, de uma intencionalidade. Procura por
formagdo, por autoformacdo humana: “pela pedagogia passam os problemas da
convivéncia social e da projecdo politica, como também os da continuidade e da
renovagéo cultural: todos esses problemas implicam um empenho de formagdo”
(idem), afirma o pedagogo. Formagdo que €, em verdade, a busca de ampliacdo das
potencialidades do humano, que se faz proporcionalmente a reducdo intencional
(racional) de seus limites. Essa tarefa exige conhecer as condigdes do humano e o além
do que Ihe é estrito, 0 mundo com o qual interage. Nao ha superacéo e interagdo sem

conhecimento. Sobre essa questéo, Bachelard é enfético ao dizer que:

Quer queiramos quer ndo, tudo se duplica, no homem, mediante o
conhecimento. SO ele, o conhecimento, é o plano do ser, é o plano da
potencialidade do ser, potencialidade que aumenta e se renova exatamente
na medida em que o conhecimento aumenta. A ciéncia caitemporanea
introduz o homem num mundo novo. Se 0 homem pensa a ciéncia, renova
se enquanto homem pensante. Tem acesso a uma categoria inegavel dos
pensamentos (1990, p. 10).

E o conhecimento n&o € o outro da pedagogia, mas seu instrumento mais
efetivo: o conhecimento se produz pedagogicamente e € por sua mediacdo que a
pedagogia se materializa, realizando o viraser humano pela formagéo intencional,

gue é afinalidade da escola.
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As formulagbes anunciadas acima podem depreenderse, igualmente, da
leitura da obra de Saviani, Pedagogia histérico-critica — primeiras aproximacgoes, em
gue afirma que a “pedagogia € 0 processo através do qua o homem se torna
plenamente humano” (1997, p. 88). Isto porque, continua o autor em outro momento

da mesma obra:

a natureza humana néo é dada ao homem, mas é por ele produzida sobre a
base da natureza hiofisica. Conseqlientemente, o trabalho educativo € o ato

de produzir, direta e intencionamente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histérica e coletivanente pelo conjunto dos

homens. Assm, o0 objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a
identificacBo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos €, de outro
lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para

atingir esse objetivo (p. 17).

Assim, confrontados com a pergunta: de onde pode emergir uma pedagogia,
e 0 que deve alimentar reflexdes sobre os tragos de uma pedagogia que se proponha
consequiente para 0s processos formativos escolares? Ha que se responder, tomando-se
em consideragéo as palavras de Bachelard e Saviani, que, seguramente, ndo ha como
prescindir da reflexéo acerca do conhecimento, sobre a processualidade pedagdgica da
constituicdo do conhecimento. N&o ha, neste sentido, qualquer razdo para pensarmos
gue entenderiamos melhor a formac&o por outros meios que ndo pela consideracdo dos

discursos revel adores das concepcdes de conhecimento que a fundamentam.

Se acrescentarmos a essa concepcao aquela de que ndo se pode falar de um
a priori pedagogico, tal como ndo tem sentido falar-se de um conhecimento a priori,

sem tomar em consideragdo seu efetivo acontecimento, podese deduzir dai, como
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hiptese conseqiiente, que a aproximacéo e articulagdo dessas duas problematicas —
aguela sobre a pragmatica pedagdgica da producéo do conhecimento e a outra sobre a
pragmética pedagdgica dos processos formativos escolares — langara luzes igualmente
fecundas sobre ambas’. Tomar a reflexdo sobre a segunda dissociada da primeira pode
significar aretirada de seu componente mais fundamental e, por estar amputada de sua
referéncia béasica, abrese espago para seu aniquilamento e/ou a um relativismo

absoluto que, em sintese, € a mesma situagéo.

Em outras palavras, problematizar a formagdo e uma pedagogia
consegiente e fecunda na sociedade contemporanea, significa, antes de tudo,
direcionar ainvestigagdo e focalizar o debate em torno de discursos e posicionamentos
sobre a producdo do conhecimento e sobre os processos pelos quais se intenta
incrementar a vida humana de racionalidade. Racionalidade que, no caso especifico da
intencionalidade das ages educativo/formativas ocorre, em grande medida, via uma
pragméatica pedagogica de socializagdo de saberes engendrados por e nas relagtes
humanas entre si e com 0 mundo. Os encaminhamentos tedricos que iluminam tais
relagbes sdo decisivos e demandam dos educadores tomada de posicéo esclarecida e
responsavel. Até porque, como se disse, implicam em consequéncias, iguamente

decisivas, para o direcionamento da vida das sociedades.

Assim, do mesmo modo como se explicita do que se fala ao reportarse a
pedagogia, é preciso dizer, igualmente, que conhecimento esta em tela. Diante de tal

exigéncia, cabe dizer, foi necessario um recorte seletivo emproveito da investigagao.

! Neste sentido, é preciso concordar com Lopes de que “ndo ha instancias tnica e exclusivamente produtoras de
conhecimento (por exemplo, universidades e centros de pesguisas), bem como ndo ha instancias Unica e
exclusivamente consumidoras de conhecimento (por exemplo, escola basica)” (1997, p. 107).
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Toma-se como referencial destacado, mas ndo necessariamente o0 Unico, um tipo de
conhecimento que tenha preponderancia nos processos formativos humanos em nosso
tempo: o cientifico. Koyré, em Estudos de histéria do pensamento cientifico, ja
afirmava: “é certo que o papel da ciéncia na sociedade moderna tem crescido
constantemente no decurso destes Ultimos seculos e que, hoje, a ciéncia ocupa, na

sociedade, uma posi¢do de relevo que se esta tornando preponderante” (1982, p. 374).

Além de Koyré, esta concepcdo de lugar e papel da ciéncia pode ser
verificada em diversos pensadores. Para Gaston Bachelard, a ciéncia € a atividade
racionalista por exceléncia em nossa época. Do mesmo modo, Cassirrer considera a
ciéncia a principal faganha da racionalidade humana: “é a Ultima etapa do
desenvolvimento mental do homem, e pode ser vista como a mais alta e mais
caracteristica faganha da cultura humana (1994, p. 337). Mas € possivel fazer essa
leitura, igualmente, a partir da importancia e espago conferidos para as ciéncias nos
programas escolares, em todos os seus niveis e graus. E sabido e amplamente
difundido que homens e mulheres de nosso tempo, ndo obstante 0 movimento critico
contemporaneo, tém no conhecimento cientifico e na racionalidade jr ele operada o
cerne de suas investidas formativas. E 0 que se pode depreender, igualmente, das
palavras de Marques. “0 saber pedagdgico da época contemporanea articulase em
torno de uma série cada vez mais ampla de conhecimentos cientificos. E um saberque

se torna cada vez mais central: social, politica e culturalmente” (2002, p. 110).

Se 0 que se quer € a construgdo de uma sociedade verdadeiramente
democrética, critica (aberta) e economicamente justa, 0s processos formativos néo

podem andar na contraméo dessa intencionalidade geral. Assim entendido, n&o se pode
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isolar uma concepcdo pedagdgica dos interesses econdmicos e politicod que ela
enceta, nem aparta-la dos fundamentos epistemol 0gicos que a sustentam: € sobre este
ultimo aspecto que se esta focando a contribuicdo deste trabalho. Fica entendido, deste
modo, que ndo se esta defendendo que a discussdo epistemol dgica dé conta de toda a
complexidade da problematica relativa a produgdo do conhecimento, mas que esse
fator ndo pode significar, de nenhummodo, o0 seu abandono. Ao contrario, € preciso

toméa-la de frente para que se possa precisar seu alcance e repercussao no ambiente dos
temas pedagogicos. Tal compreensdo pode ser reforcada a partir das palavras

provocativas de Paviani:

Ninguém ignora que a pesguisa e os conhecimentos cientificos sdo um dos
fatores ou elementos mais decisivos no processo educacional de hoje.
Exige-se, em conseguéncia, uma politica cientifica e educaciona voltada
para a busca de solucdes de problemas como o da miséria e do desemprego,

do desequilibrio ecoldgico e do desarmamento e das diferencas entre os
paises ricos e pobres, isso sem contar outros inUmeros obstaculos que o

homem encontra em seu diaa-dia. Por isso, antes de simplesmente defender

ou condenar o papel da ciéncia — atitudes de dimensdo ética e politica—

torna-se necess&io compreendéla em sua dimensdo ontoldgica e como

presenca essencializadora na educacdo formal imposta por quase todos os
sistemas educacionais do mundo contemporéneo. A andlise e a reflexéo
epistemol6gica passam a ser uma necessidade para se adquirir uma
fundamentacdo do conhecimento cientifico e, a0 mesmo tempo, das
atividades pedagdgicas. N&o é possivel elaborar programas e metodologias
de ensino, e pensar o préprio ensino sem assumir uma deteminada postura

cientifica (1993, p. 93).

2 Esta posicio esta de acordo com o que defende Snyders de que a escola é sempre politica: “a escolha n3o é
entre uma escola politizada e uma escola que transcendesse a politica; mas sim entre as politicas as quais a
escola ird ligarse” (1978, p.360). Além disso, nunca a escola esteve tdo sintonizada com a vida
material/econdmica das sociedades.
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Esse caminho investigativo sugerido por Paviani e que constitui o centro do
discurso bachelardiano, que articula e aproxima a epistemologia e a pedagogia, €
defendido e adotado nessa pesquisa visando demonstrar sues potencialidades e
possivels desdobramentos. Este pode ser um procedimento fecundo (n& o Unico,
menos ainda definitivo), para os educadores formularem suas proprias perguntas e
produzirem suas proprias solugdes. A rigor, se toma como fundamento dessa postura a
tese de que ndo pode haver um hiato entre as reflexbes produzidas no campo
epistemologico e aquelas que buscam fundamentar a construcdo de propostas
pedagogicas. E preciso ficar atento para identificar, simultaneamente, os limites e a
necessidade da reflex&o epistemologica, seja para compreender 0Ss processos relativos
a producédo do conhecimento, segja para extrair dai outras consequéncias para 0s

problemas pedagdgicos.

O transito que continuamente se faz das reflexdes epistemologicas para as
pedagdgicas (e vice-versa) ndo deve ser entendido como resultado de uma confusdo de
perspectivas de andlise. E apenas a expresso da tentativa de transposicdo, para a
dindmica do texto e da propria investigacdo, da complexidade do problema que o
motiva. Em sintese 0 caminho de investigagéo que se persegue neste trabalho decorre
do seguinte entendimento: é da reflex&o sobre os processos pedagogicos de construcéo
do conhecimento que podem emergir tracos significativos de uma pedagogia para os
processos formativos escolares. Pedagogia ndo somente inovadora — a novidade por si
sO ndo é garantia de maiores nem melhores consequiéncias— mas, sobretudo, que
gualifique os processos de formagdo na escola. Pedagogia que, obviamente, ndo nos
propomos delinear aqui, a ndo ser em tragos muito gerais. Esta tarefa constitui-se num
trabalho muito mais longo, sistematico e continuado e que demanda a concorréncia de

outras pesquisas e debates entre os educadores.
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O esforgo tedrico nessa direcéo, por parte dos educadores, tem acontecido,
mas talvez ndo de forma adequada ou suficiente. E preciso acentuar a reflexdo, pois a
busca apressada pode custar tanto ou mais que a recusa de esclarecimento. Um
caminho alternativo entre, de um lado, uma antecipada desisténcia teodricoe
investigativa e, de outro, 0 apego apressado as sedugdes tedricas facilitadoras, pode ser
0 de examinar em profundidade diferentes discursos sobre a producéo do
conhecimento. Discursos, de todo modo, igualmente reveladores de concepcdes de
sociedade, de racionalidade, de cultura, os quais, nesse embate, podem revelar sua
coeréncia, 0o escopo de sua abrangéncia e, fundamentalmente, seus possiveis
desdobramentos como orientadores das tematizagOes sobre as praticas sociais e, de

modo muito particular, as préticas pedagdgico-formativas.

Dai decorre o intento fundamental desse trabalho: apresentar e refletir
acerca de uma concepcao epistemol 0gica reconhecidamente importante no cenério das
discussdes sobre a producéo do conhecimento, na contemporaneidade. Tratase, como
j& antecipamos, da concepcéo formulada e defendida pelo filosofo francés Gaston
Bachelard. Nesse exercicio perguntase até que ponto tal concepcéo sugere elementos
para uma pedagogia consequente e adequada para a formacéo de homens e mulheres
de nosso tempo. Este autor sinaliza um encaminhamento muito peculiar para a
problemética dos processos de produgéo do conhecimento cientifico. Isto € Bachelard
faz uma avaliagdo positiva, quase apologética em alguns momentos, do conhecimento
cientifico e da racionalidade por ek engendrada — postura, aias, que merece uma

atencéo critica muito cuidadosa.
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Para Bachelard o espirito cientifico € um alargamento dos quadros do
conhecimento, pois, ao afirmar que “o conhecimento cientifico € sempre a reforma de
uma ilusdo” (1978, p. XIlIl), ele sintetiza a sua concepcdo de conhecimento como um
continuo processo de “retificagcdo” de conceitos, de teorias, de métodos. Percebe-se,
neste detalhe de abordagem, uma aposta na producdo de verdades “aproximadas’ no
engendramento de uma racionalidade objetivante e, a0 mesmo tempo, tal posicéo
confere um lugar de destaque para a racionalidade cientifica no ambito cultural mais

vasto, enquanto indutora de uma cultura racional abrangente.

A ciéncia &, para Bachelard, prova do progresso do pensamento humano. O
progresso se explicita pela ampliacdo do escopo da cultura sobre o natural, “pois o
fendbmeno ordenado é mais rico que o fendmeno natural” (1978b, p. 5). Para este
pensador, a cultura cientifica determina modificagbes profundas do pensamento, o que
lhe permite afirmar que o “espirito €, no seu trabalho, um fator de evolugdo. Pensar
corretamente o real é aproveitar as suas ambiguidades para modificar e aertar o
pensamento” (p. 10). E, finalmente, 0 que é mais decisivo, a Nosso ver, No pensamento
desse fil0sofo, é sua visdo de que o aludido progresso so € possivel porque a ciéncia €
um empreendimento eminentemente revolucionario, movido pela critica. Isto é, a
critica € a mola do desenvolvimento cientifico, pois, “sd existe um meio de fazer
avancar a ciéncia; € o de atacar a ciéncia ja construida, ou sgja, mudar a sua
constituicdo” (p. 19).

Partindo-se destas constatactes preliminares, que ja tornam fundadas nossas
expectativas tedricas em torno da obra epistemoldgica do pensador francés, nossa

tarefa adquire ainda outros contornos e desafios. Nao se trata de apenas apresentar o
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discurso bachelardiano, mas, sobretudo, de questionar seu alcance e suas
conseqiiéncias para os problemas pedagdgicos. Mais do que isso, para dar maior
consisténcia ao questionamento feito ao pensamento epistemoldgico de Bachelard,
recorre-se a estratégia de confronta-lo com aspectos relevantes do pensamento de
outros autores importantes, sobretudo Thomas S. Kuhn, igualmente preocupado e
inserido no debate de ponta sobre as questdes atinentes a producdo do conhecimento.
Kuhn, a exemplo de Bachelard, além de fazer dos processos efetivos de
desenvolvimento das ciéncias o centro de suas preocupagoes, também se preocupa
com questdes pedagogicas. Boa parte de sua descricdo sobre os movimentos da
operatividade cientifica, emA estrutura das revolucdes cientificas (1991),° diz respeito
a0 modo como os cientistas 30 preparados para a sua profissdo. E justamente ai, no
entanto, que parecem revelar-se alguns aspectos da sua compreensao de ciéncia de um

modo bastante diferenciado daquel e anunciado por Bachelard.

A rigor, entende-se que o projeto kuhniano se revela, na maioria dos seus
aspectos, conflitante ao de Bachelard, especialmente no que se refere a sua confianca
nas possibilidades da ragonaidade. O progresso do pensamento, para Kuhn, n&o
parece ser fruto de um projeto. Os saltos, as rupturas, as revolucdes, para este autor

norte-americano, diferentemente do francés, so resultantes de um quase acaso e sdo

% The Structure of Scientific Revolution foi publicada originalmente em 1962, como parte deFoundations of the
Unity of Science, que constituiam os volumes 1 e 2 dalnternational Encyclopedia of Unified Science, que tinha
como Editor Chefe, Otto Neurath e Editores Associados Rudolf Carnap e Charles Morris. A segunda edicéo,
ampliada, foi publicada separadamente em 1970 pela University of Chicago Press. QPostscript € de 1969, e esta
nessa segunda edicdo. Oliva considera esta obra de Kuhn “ o grande bestseler da histéria da epistemologia’
(1998, p. 67).
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sempre eventos stbitos:”

tal como a mudanca da forma (Gestalt) visual, a transicéo
deve ocorrer subitamente (embora ndo necessariamente num instante) ou n&o ocorre
jamais’ (1991, p. 190). Alem do mais, para ele, as revolugbes ndo sdo preparadas pela
critica constante e, se ocorrem — e elas ocorrem — € pelo acumulo quase a revelia de
“anomalias’, as quais 0 pensamento cientifico tendencia mente esforgase por ignorar.
Apesar de reconhecer, em A tensdo essencial, que o “desenvolvimento cientifico
depende em parte de um processo de mudanca ndo cumulativa ou revolucionaria”
(1989, p. 20), Kuhn entende que o “normal” em ciéncia € pautarse pela aplicacéo ndo

critica de model os amplamente aceites por uma determinada comunidade de cientistas,

no intuito de resolver “enigmas’ gque sdo postos pelo “paradigma’ vigente.

Assim entendido, enquanto podemos falar preliminarmente, com Bachelard,
de uma pedagogia de incessante debrucar-se da ciéncia sobre si propria, tendo na
critica a mola de seu progresso, em Kuhn reconhecemos uma pedagogia do presente,
da conformagdo acritica ao instituido, embora haja uma aposta no inusitado. Néo
haveria, segundo este dltimo, um investimento por parte dos cientistas no
guestionamento dos fundamentos do “paradigma’. Isto porque, no entender deste
pensador norte-americano, em A tensdo essencial, se o cientista ficasse absorvido em
reflexdes filosoficas e/ou dedicasse seu tempo a pesquisar “anomalias’, a ciéncia néo

progrediria:

* Inclusive na descricdo da evolucdo de seu préprio pensamento em relacdo a ciéncia Kuhn relata esse
acontecimento sutil e gibito de mudanca: “num memoravel (e muito quente) dia de verdo estas perplexidades
desapareceram subitamente. De repente, percebi os rudimentos interrel acionados de um modo alternativo de ler
0s textos com que me debatia’ (1989, p. 14).
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Cada uma destas anomalias ou fendmenos incompletamente compreendidos
podia, concebivelmente, & a chave para uma inovacdo fundamenta na
teoria cientifica ou técnica, mas quem parar para as examinar uma a uma

nunca acabara o seu primeiro projeto (1989, p. 287).

A méaxima concessao feita por ele, neste sentido, diz respeito mais ao perfil
dos cientistas em geral, tanto como individuo ou como grupo, do que do carater da
propria ciéncia: “néo duvido de que o cientista deva ser, pelo menos potencial mente,
um inovador, que deva possuir flexibilidade mental e estar preparado para reconhecer
perturbacdes onde elas existam” (1989, p. 288), para, em seguida, complementar sua
concepcdo: “creio que exploramos, mais provavelmente, o nosso talento cientifico
potencial se reconhecermos a extensdo em que o cientista basico também deve ser um
tradicionalista seguro ou, se uso 0 vosso vocabulario corretamente, um pensador
convergente” (idem). E essa, pois, a postura exigida do cientista que da melhores
resultados, isto é, a que tem obtido melhor éxito, nada mais 6bvio do que tomar tal
aprendizado como orientador das agdes do “sistema educacional” no sentido de uma

“educacdo convergente’.

Essas sdo as razdes pelas quais compreendese que os discursos desses
autores, Bachelard e Kuhn, podem ser mais bem confrontados justamente a partir das
implicagOes pedagdgicas de suas posicdes epistemol bgicas, 0 que vem ao encontro de
nossas proprias preocupagoes e interesses de pesquisa. Fica assim explicitado em que
medida séo considerados os discursos de ambos, e que procedimentos sdo adotados
neste trabalho, para provocar-lhes a sugerir respostas possiveis a problemas relevantes

das discussdes pedagogi cas contemporanesas.
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1.2 — A consider agdo do tema em debates pedagogicos contempor aneos

Para Bachelard, a racionaidade cientifica é um empreendimento
pedagogico por exceléncia, pois, em sua operacionalidade historica, “o0 pensamento
cientifico esta em estado de pedagogia constante” (1977, p. 23). Considerada a
interpretacdo bachelardiana, isto é, se ha uma pedagogia intrinseca ao modo de operar
da ciéncia, que questdes ela nos sugerepara pensar os temas pedagogicos escolares? E,
a par disso, provoca-nos a verificar em que medida, nos debates pedagogicos, se tem
tomado, como elemento de reflexéo, essa profunda relagéo entre a situagéo pedagogica
e a Situagdo epistemologica. A situacdo pedagogica, necessariamente, € composta e
(re)composta a partir de inlmeras variaveis. O que se esta propondo aqui, no entanto,
uma reflexdo sobre as possibilidades de as proprias concepces de producéo do
conhecimento cientifico serem responsaveis, dieta ou indiretamente, por determinadas
concepgdes e praticas pedagdgicas nos processos formativos escolares. Tratase de
uma posi¢ao interrogativa sobre como sdo ponderadas essas questdes nas pesguisas
mais estritas sobre as situagbes pedagogicas, especiamente no que se refere a
necessaria vinculagdo entre as reflexbes sobre os processos de producéo e de

socializagdo do conhecimento.

Mais do que isso, é preciso perguntar que papel e lugar sdo hoje destinados
a ciéncia nas reflexdes sobre 0s processos formdivos e/ou que posi¢des divergentes ou
convergentes existem a respeito dessa problematica nas discussbes de pensadores

atentos as questdes pedagogicas? E, finamente, para aém dos resultados,



considerados na sua imediatez, aplicaveis, que outras conquista e/ou interrogacoes
que a ciéncia lega a cultura e ao pensamento humano em geral, no sentido dePaidéia’,

sdo tomadas de frente por tedricos da educagdo?

A andlise de como os autores/pedagogos consideram a racionalidade
cientifica, seu papel e lugar, em sias reflexdes sobre os processos formativos
escolares, podera ser fundamental para verificar, na sequéncia, possiveis afinidades
e/ou distanciamentos constantes nessas discussdes em relagdo a0 que se pode
depreender das sinalizagOes teoricas oferecidas pebs pensadores da ciéncia aqui em
evidéncia. A ciéncia e os demais saberes; as concepcoes de historia, de progresso, de

verdade e de objetividade sdo, pois, temas nucleadores desse rastreamento.

A abordagem que aqui se estabelece tem por base a reflex&o solye o0 que se
pode chamar de o “nlcleo duro” do debate entre os pesquisadores selecionados do
campo pedagogico, que € o tema do curriculo: “as questdes sobre curriculo estdo no
centro das discussies atuais sobre educacdo escolar”, afirmase na apresentagéo do
livro organizado por Costa (1999), que congrega textos de pensadores ligados a esta
discussdo. Os textos de autores de maior influéncia nas pesquisas sobre curriculo,
formam o nucleo inquerinte central dos enfoques deste topico do trabalho. Por essa
razdo julgamos necessario expor em melhores detalhes as origens e as razbes pelas
guais foram se configurando as abordagens e problematizages desse campo de

estudos pedagdgicos.

® Para exprimir esse termo Jaeger nos diz: “ndo se pode evitar 0 emprego de expressdes modernas como

civilizagdo, cultura, tradicdo, literatura ou educacédo; nenhuma delas, porém, coincide realmente com o que os
Gregos entendiam por paidéia. Cada um daqueles termos se limitaa exprimir um aspecto daquele conceito
global e, para abranger o campo total do conceito grego, teriamos de emprega-los todos de uma s vez” (1989, p.

01).
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Do conjunto das tematizagbes pedagdgicas centra-se, aqui, 0 enfoque em
debates sobre a producdo do conhecimento, adotados por tedricos ligados ao GT:
Curriculo, da ANPEd. Esta escolha considera, sobretudo, o que afirmam dois dos
principais pesquisadores desse campo. Moreira, por exemplo, apoiado em Berstein,
afirma que “curriculo e pedagogia integram um todo, sendo isolaveis apenas para fins
de analise” (1999, p. 30). Silva, por sua vez, acrescenta que o “curriculo— entendido
como 0 conjunto de todas as experiéncias de conhecimento proporcionadas aos/as
estudantes — esta no centro mesmo da atividade educacional (...) isto €, o curriculo
constitui 0 nucleo do processo institucionalizado de educacdo” (1995, p. 184). Noutro
artigo escrito por Silva, para um debate com seus pares no GT ja mencionado, ele
oferece mais e melhores razbes paraque se considerem as formulagdes deste campo de

discussao:

O componente mais 6bvio de uma teoria do curriculo tem a ver com a
guestdo do conhecimento e da verdade. Afinal, supfese que a questdo
central da questéo curricular é ‘o que deve ser ensinado?, 0 que, por sua
vez, remete a questdo mais ampla ‘o0 que congtitui conhecimento valido ou
verdadeiro? . Tradicionamente, Ultima pergunta tem sido respondida
remetendo-se a teorias do conhecimento ou a epistemologias no sentido
edtrito, isto € a teorias que adotam, de uma forma ou de outra, uma
concepcdo do conhecimento como representacdo  (‘verdadeira’), como
correspondéncia ou adequacdo a alguma suposta e pré-existente realidade, a
alguma presumida coisaem-si (2001, p. 02).

Ou sga, a primeira constatacdo que podemos fazer € a de que, pelas
afirmagOes tanto de Moreira como de Silva, a0 se pensar questdes curriculares, na

verdade, se esta, necessariamente, pensando as questdes pedagdgicas como um todo. E
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preciso salientar agui, no entanto, que nem de lage se pretende dar conta da totalidade
do arcabouco de problemas pedagdgicos. Tal pretensdo seria, por um lado, impossivel
€, por outro, pouco pedagogica. A segunda constatacdo, derivada das afirmacdes de
Moreira e, principamente, de Silva, € a de que aproducdo do conhecimento é uma
guestéo pedagodgica central. E, finalmente, o que mais importa salientar € que Silva,
apesar de visualizar este caminho de pesquisa como um caminho necessario, afirma
claramente sua divergéncia em relacdo as abordagens de “ingiragdo moderna’ sobre o
conhecimento e a verdade. Ele aponta uma alternativa a esse enfoque, a qual vem
sendo adotada crescentemente nas pesquisas e discussdes pedagogicas. Qual é essa

aternativa? E o que estaremos tratando a seguir.

Verificando os debates realizados pelos pensadores ligados ao GT 12
(Curriculo) da ANPEd, portanto, o que se encontra? Antes de tudo, um grupo bastante
influente e, em boa parte, sintonizado em torno do que Tomas Tadeu da Silva, como se
disse, um dos seus principais expoentes chama de o “questionamento pos-modernista
e pos-estruturalista a educagdo institucionalizada” (1995, p. 246), de inspiracéo
moderna, iluminista. Critica essa que, ao fim e ao cabo, |hes possibilita a apresentacdo
de uma concepcdo curricular na qual ndo eistam as idéias de saber universal, de
superioridade da razéo cientifica, da existéncia de uma alta cultura, sendo o curriculo
resultante de uma construcéo que toma por base a valorizagéo do saber cultural préoprio

ao meio de origem do aluno.

E por que razdes boa parte desses autores consideram imperativo produzir
uma critica contundente desse modelo educacional dito “moderno”? E, o que € mais

importante, que justificativas se arrolam para que esse questionamento se dé apoiado
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nas questdes produzidas pela discussdo pos-moderna e pos-estruturalista sobre o
conhecimento? E ao proprio Silva a quem recorremos para obter uma primeira

resposta:

A idéia de educacdo, que é parte essencial do senso comum moderno, esta
montada nas narrativas do constante progresso social, da ciéncia e da razéo,
do sujeito raciond e autbhomo e do papel da propria educacdo como
instrumento de redlizacBo desses ideais. A ciéncia e a razdo sdo
instrumentos de progresso, 0 sujeito moderno é aguele que estd4 imbuido
desses mesmos propésitos e impulsos e a educacdo institucionalizada é
guem esta encarregada de produzi-lo. O sujeito educacional assim
produzido encarna os ideais da narrativa moderna: emancipado, livre,
racional (1995, p. 246).

Esse quadro de andlise Ihe sugere afirmar que o caceito fundaciona de
epistemologia, especialmente, € abalado pela contestagdo posmoderna. Atitude, alias,
gue lhe parece correta e de extrema importancia para que, uma vez livres das amarras
dessa grande narrativa constituidora do sujeito moderno, se possa visualizar um novo
sujeito, bem como novas concepgdes de subjetividade e de consciéncia, que néo
aguelas de inspiragdo moderna. Sobre isso Silva é enfatico, em um outro texto seu,

complementar ao que mencionamos anteriormente:

Como a subjetividade € vista como sendo o resultado de mulltiplas

determinacfes, em geral contraditérias entre S e em permanente tenséo
mUtua, ndo existe um estado privilegiado de consciéncia totalmente [Ucida,
nao existiria uma posicao privilegiada a partir da qual fosse possivelse

chegar a um tal estado, nem a da ciéncia, nem a de quaquer grupo

especifico, 0 que também exclui a possibilidade de um nucleo racional para
aconsciéncia (1996, p. 147-148).
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As afirmacbes de Silva sinalizam o tom e o encaminhamento dados a
muitos desses debates, e sdo utilizadas, aqui, como caracterizagéo geral de pesquisas
muito recentes sobre educacéo e, particularmente, sobre curriculo, no Brasil. Isto €, a
abordagem por ele oferecida é ilustrativa de uma tendéncia em que se direciona uma
guantidade cada vez maior de trabalhos tedricos sobre curriculo. Assim, além das
principais idéias tematizadas/defendidas por esses autores e do modo como elas
respondem ou deixam de responder probleméticas sugeridas pelas discussdes atinentes
a producdo do conhecimento, faz-se necessario circunscrever melhor a origem, as
referéncias e os caminhos trilhados por esse debate, visando compreender como se
chegou a este estado de questes. Para isso favorecem, dentre outros, alguns trabal hos
recentes feitos por pesquisadores como Moreira (1995 e 1999), Berticelli (1999),
VeigaNeto (1999), Lopes (1999) e o préprio Silva (1999), todos ligados as discussdes

sobre curriculo.

Berticelli, por exemplo, comunga com Moreira, Slva e outros
pesquisadores dessa area, sobre a centralidade do curriculo nos temas educacionais: “a
guest&o do curriculo € a questéo central que diz respeito aguilo que a escola faz e para
guem faz ou deixa de fazer” (1999, p. 160). No mesmo artigo, ele busca circunscrever
0 cenario “das mais recentes tendéndas de entender o curriculo a luz dos Estudos

Culturais’ (p. 160) no Brasil e de como se chegou ao estagio atual dos debates.

Ele inicia sua exposicdo recorrendo a0 que chama de “um pouco de
historia”, sobre como foi se dando ao longo dos tempos 0 uso e as variagdes do termo
curriculo até se consolidar como um tema de abordagem stricto da educacéo e,

particularmente, de seu desenvolvimento no Brasil. Isto €, até chegar a formulacdo
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considerada mais adequada pelo autor, aquela presente nas discussdes e tesesde
Moreira e Silva. Segundo Berticelli (1999), esses autores rejeitam o conceito de
curriculo como um rol de coisas a serem transmitidas e absorvidas com passividade,
para considerar o curriculo antes como “um terreno de producéo e de politica cultural,
no qual os materiais existentes funcionam como matériaprima de criacéo, recriagéo e,
sobretudo, de contestacéo e transgresséo” (MOREIRA E SILVA, 1994, p. 28, apud

BERTICELLI, 1999, p. 164).

Essa concepgdo de curriculo, conforme o autor, SO pode ser construida
guando se pensam, conjuntamente, curriculo e sociedade. Afirmagdo que serve para
ele, justamente, no sentido de demarcar um momento historico em que inicialmente se
rompeu com uma velha tradicdo na qual as questdes curriculares eram tratadas “em si
mesmas’, ou sgja, ndo se confrontavam com a sociedade onde se inseriam. O autor
refere-se a década de sessenta em que, segundo ele, na GraBretanha, a implicacdo
social do curriculo comegou a ser pensada e, sO na sequéncia desse processo, foi

considerada sob esse enfoque no Brasil.

Embora reconhega, como de resto todos os demais pensadores citados, que
ndo ha uma tradicéo consolidada de debate sobre o problema do curriculo, no Brasil,
ao menos ndo no sentido em que advoga, Berticelli indica como inicio de uma
discussdo mais profunda sobre o tema, o advento da assim chamada Nova Sociologia
da Educacdo (NSE). Questbes como a) O que pode ou nédo ser considerado de valor
educativo para fazer parte dos conteidos a serem transmitidos pela escola? b) Quem
faz a selecdo dos conteldos e, portanto, dos elementos das culturas que fazem parte

dos curriculos? c) A quem servem os contetidos ensinados nas escolas? d) Como €&
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tratada a cultura das classes populares nos curriculos? comecam a ser levantadas e
suscitaram 0 desencadeamento dos estudos de Sociologia do Curriculo, em diversos
paises do mundo e, inclusive, no Brasil. Desse movimento € que as “diferencas
culturais’ teriam emergido como tematica relevante, tendo como nucleo irradiador de
estudos, especialmente os cursos de pos-graduacéo da Universidade Federal do Rio

Grande do Sul.

O veio condutor dos estudos travados e incentivados por esses pensadores
sobre curriculo, em uma perspectiva culturalista, € a problematizacéo de importantes
guestbes educacionais apoiadas nas inerpretacbes poés-estruturalistas e pos
modernistas. Deste lugar, sdo lancadas todas as suspeitas possiveis contra 0s
pressupostos ditos “iluministas’ que, segundo esses autores, tém conformado e
balizado o discurso educacional hd mais de duzentos anos. De &to, fica muito clara
essa perspectiva de estudos e, mesmo, toda uma justificativa sobre a sua pertinéncia,

nas afirmacodes de Silva:

O campo educacional € um campo privilegiado de confrontacdo para o
pensamento pés-moderno e pés-estruturalista. Onde mais as metanarrativas
S30 t30 onipresentes e t&o ‘necess&rias’ ? Em que outro local o sujeito e a
consciéncia sdo tdo centrais e tdo centrados? Em que outro campo 0s
aspectos regulativos e de governo (no sentido foucaultiano) sdo t&o
evidentes? Haverd uma outra area em que 0s principios humanistas da
autonomia do sujeito e o0s essencialismos correspondentes sgam téo
caramente cultivados? Existird um outro campo, além do da educacdo, em
gue binarismos como opressdo/liberacdo, opressores/oprimidos, téo
castigados por uma certa ala do pds-estruturalismo, circulem tdo livremente
e o0 definam t&o claramente? E onde mais a “ Raz&0" preside t&o soberana e
constitui um fundamento tao importante? (...) Aqui o pésmodernismo e o

pos-estruturalismo tém muito a questionar (1994, p. 248).
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Silva (1994) tenta demonstrar o carater transgressivo e subversivo de uma
tal perspectiva pés-estruturalista de pensar. Isto €, uma perspectiva que reconheceria o
descentramento da consciéncia e do sujeito, bem como a instabilidade e provisoridade
das multiplas posi¢cdes, dos multiplos discursos. As posicOes colocadas por essa

corrente seriam téo aptas a serem aceitas que ninguém precisaria desejar mais, pois,

a posicdo pos-estruturalista, naquilo que se refere a chamada “virada
linguistica’, subverte todas as nossas mais queridas nogdes sobre educacao,

incluindo aquelas que tinhamos como mais criticas e transgressivas. Nisso
reside sua forca. Querer mais significara provavelmente voltar a operar

precisamente no registro do qual se quer sair (1994, p. 249-250).

Chegar a esse estagio de compreensdo e de enfoque dos problemas
curriculares/educacionais significa, para Berticelli, um grande avanco conquistado
pelos pesquisadores brasileiros. A seu ver, “0 grande desafio ainda por vencer é
conseguir que estes enfoques cheguem as escolas. Por ora, a discussdo, em nosso pais,
se encontra ainda em nivel de academia’ (1999, p. 170). Essa parece ser uma
caracteristica dos debates ligados aos estudos culturais. Além disso, o autor esta
convencido de que o caminho para se dar um salto nas questdes educacionais ja foi
encontrado, sO ndo foi totalmente assimilado e disseminado como deveria, justamente,
reclama ele, “num pais como 0 nosso, em que se entrelacam culturas t&o diferentes, o
multiculturalismo deveriaestar ocupando lugar de destague, 0 que esta longe, ainda,

de acontecer” (p. 170).
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Foi sO muito recentemente, a partir do final da década de 1980, inicio de
1990, segundo o referido autor, que as teorias sociologicas do curriculo e,
especialmente, os Estudos Culturais passaram a ser utilizados para a andlise dos
problemas curriculares no Brasil, apesar de ja terem se firmado em vérios paises
desenvolvidos. Ressalta ele, no entanto, que ndo se fez uma mera transposicdo e/ou
Importagdo tedrica, mas ocorreu uma utilizagdo critica das teorias mais atualizadas da
época. Ele apresenta a tese de doutorado de Moreira (de 1988) como um marco
inspirador de tudo o que se passou a produzir a partir de entdo. Destaca que foi a partir
dai que as obras de importantes pensadores, como Michael Apple e Henry Giroux
passaram a ser mais conhecidas e debatidas no Brasil. Para isso, também muito teriam
contribuido os estudos curriculares realizados por Tomas Tadeu da Silva, resultantes

de seus contatos com pesquisadores estrangeiros. Este ultimo, afirma Berticelli,

teceu varias e fundamentadas criticas ao que se vinha fazendo em termos de
estudo do curriculo, sobretudo o fato de se terem ignorado os avangos da
NSE e o rapido abandono da teoria da reproducdo. Voltou-se com forca para
a producdo e divulgacdo de andlises conectadas, agora, a um novo campo de
discussdo — os Estudos Culturais (1999, p. 172).

Moreira igualmente testemunha esse movimento nos debates sobre
curriculo. Enfatiza que entre a década de oitenta e a de noventa h4 uma mudanca
consideravel nos rumos da producdo tedrica desse campo. Segundo ele, na década de
oitenta a preocupacdo dominante era “a questdo dos conteldos curriculares,
principal mente da escola de primeiro grau, cuja deficiente atuagdo preocupa a todosos
especialistas do campo” (1998, p. 18). Assinada que os debates se davam entre os

defensores de um conhecimento universal objetivo, a ser dominado por todos, e, de
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outra parte, os que propunham uma escola alternativa que integrasse construcéo do
conhecimento e conscientizacdo. Ja ao final dessa década ele identifica umaincidéncia
crescente de estudos brasileiros “que refletem a influéncia da sociologia do curriculo e
de suas preocupacdes com as relagdes entre curriculo, ideologia e poder, bem como

com o curriculo oculto e com o curriculo em uso” (idem).

Moreira destaca, também, o aumento consideravel da producéo tedrica e da
abundancia de tematicas a partir do inicio da década de noventa e caracteriza, de modo
sumarizado, todo um quadro das discussbes que vém se dando nos ultimos anos.
Chama a atencdo para 0 intenso recurso as teorias sociais, principamente aquelas
“associadas a0 pensamento posmoderno e aos estudos culturais’ (1998, p. 18).
Finamente, aponta alguns dos principais temas dos trabalhos apesentados nas

reunides do GT de Curriculo da ANPEd:

Além de preservar o conhecimento escolar como foco central das atengoes,
0s estudos dos anos noventa tém abordado os seguintes temas: curriculo e
interdisciplinaridade; curriculo e conhecimento em rede; processos de
producdo do conhecimento escolar; politicas de curriculo, histéria do
pensamento curricular, de propostas curriculares e de disciplinas
curriculares; curriculos e identidades sociais; curriculo e diferentes
manifestacdes culturais; curriculo e género; curriculo e raga; curriculo e
novas tecnologias; curriculo e formacdo de professores; curriculo e

psicologia; inovagdes curriculares; curriculo e linguagem (1998, p. 19).

Conforme indica Moreira, os Estudos Culturais vém ganhando forte espaco
na preocupacdo dos pesquisadores do curriculo, invariavelmente, apoiados nos

balancos tedricos realizados por pensadores ditos “posmodernos’ e “pos-



estruturalistas’. De acordo com Berticelli, esse enfoque teve sua origem na Inglaterra,

adotando especialmente a perspectiva foucaultiana em suas andlises, tendo a variavel
“poder” como um elemento de andlise central e orientador da reflexdo sobre os
fendmenos sociais. “toda énfase nas questdes culturais € dada, na andlise, tanto dos
componentes, no estudo do curriculo, bem como na maneira pela qual se desenvolvem
na escola’ (1999, p. 173). Porém, ele faz questédo de salientar que ndo se trata de
compreender a cultura como algo geral, genérico, abrangente, categoria universal.

Antes, tratar-se-ia de investigar na cutura as diferencas minimas, mas significativas,
dinamicas, diferencas que, na sua acepcao, produzem diferencas. Do mesmo modo, a
variavel “inclusdo/exclusdo” é amplamente utilizada nesta mesma analise, bem como o

“olhar” torna-se parametro interpretativo dos fendmenos sociais.

Acrescente-se ainda, e mesmo como exemplificagcdo de atitudes decorrentes
do emprego das referidas variavels, segundo assinala Berticelli, o cuidado de muitos
pesquisadores desse campo no trato das diferencas, por exemplo, quando se enprega a
categoria género, entre se tratar de homem ou de mulher, de professor ou de
professora. E diretriz prevalente, portanto, entre os investigadores ligados aos Estudos
Culturais, a méxima atencéo as diferencas culturais. “nos estudos Culturais voltags
para o curriculo ndo se podem mais ignorar as diferencas culturais, de género, de raca,
de cor, sexo etc” (1999, p. 173).

Hé&, seguramente, uma preocupagdo acentuada com a dimensdo €tica no
tratamento das questOes. “de fato, sem entrar em profundidade em nenhuma dessas
graves questdes, podemos afirmar que 0 argumento ético é forte, prevalece, torna

visiveis as feridas sociais, nos estudos culturais e nestes, quando voltados para o

curriculo, entre outras questdes candentes deste fim de milénio” (1999, p.174), afirma
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0 autor. Mas had um cuidado ainda maior nessas reflexbes com a questdo das
referéncias. Ha um esforgco no sentido de explicitar um n&o apego as referéncias
tedricas. Assim, Foucault, principalmente, mas também Derrida, Deleuze, Guattari,
Guidens, Gadamer, Baudrillard, Vattimo, entre muitos outros, sdo considerados “uma
base de discusséo teorica das préticas, sem pretenderem se tornar um ‘grund’, ou sgja,
um fundamento, na argumentacdo dos fendmenos sociais em que se insere a educagéo
e o curriculo escolar” (idem). Isto porque, entende o curriculista, a prética fala por i,
estes autores, t&o-somente sugerem perspectivas de enfoque: “a filosofia posmoderna
contribui, sem davida, a refletir a contingéncia, a pluralidade, a descontinuidade, o
discurso, os recortes minimos, as realidades pequenas: ‘a realidade real’” (1999, p.

175), conclui.

Nas afirmacdes de Berticelli emergem questes que, de modo algum,
podem ser consideradas secundérias. Elas estéo sintonizadas com o que pensa Veiga
Neto. Ou sga, na perspectiva dos “pos’ (pos-estruturalista e pés-modernista),
compreendida, na acepcdo deste ultimo, como “conjunto de analises desenvolvidas
fora do enquadramento iluminista’ (1999, p. 98), se imagina possivel conviver e
desenvolver reflexdes desde um “historicismo radical”, no qual se coloca em primeiro
lugar a analise das praticas (discursivas e naediscursivas), para na seqiéncia e sO a
partir dai, se derivar 0 que se pensa “ser um sujeito — quer naturalmente, quer
historicamente — humano” (idem, p. 99). S&o concepcdes de historia e de real muito
intrigantes. E, é a partir daqui que se aguca a necessidade de mantermenos alertas
acerca das possiveis diferencas e/ou aproximagdes entre os enfoques sinalizados por

esses pensadores do curriculo e, na segliéncia, as tematizagbes dagueles que temos
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chamado genericamente de epistemdlogos. Vejamos como se apresentam al guns tragos
da concepcao de histéria que orienta os Estudos Culturais do curriculo, explicitada por

VeigaNeto:

E claro que se pode dizer que, no historicismo tradicional, as préticas s
também examinadas, mas o0 que é importante frisar € que, para o
historicismo radical, esse exame € mais do que importante: ele € o ponto de
partida. E nunca é demais repetir: ser 0 ponto de partida, isto é, toma o
histérico como um a priori, significa ndo deixar nada— nenhum pressuposto,
nenhuma possibilidade, nenhuma transcendéncia, nenhum “ruido de fundo”
— por detras dos acontecimentos, a ndo ser outros e outros acontecimentos. E
nd havendo mais nada por deras dos acontecimentos, nenhum motor,
nenhuma intencdo metafisica, nenhuma estrutura subjacente, também ndo h&
nenhum destino a ser cumprido, nenhum ponto de chegada, nenhum fim para
ahistoria (1999, p. 99).

No esfor¢co por uma historia presentificada n@ se estaria incorrendo na
possibilidade de uma esterilizac&o e/ou relativizagdo da historia? Isto €, néo se estaria
pensando e/ou mesmo propondo uma historia sem historia? VeigaNeto (1995) parece
guerer esclarecer no sentido contrario. Segundo ele, deferde-se ai uma “ontologia do
presente”’, na qual tdo-somente teria importancia o aqui e o agora. Mas néo se trataria
de um “agui e agora’ qualquer, pois 0 “pos-moderno ndo filosofa sobre o mundo
concreto, isto € ndo parte do pensamento para entender o mundo. O que €ele tenta
fazer, entdo, € edificar um pensamento a partir do mundo ou daquilo que entendemos
como sendo o mundo” (p. 14). Ou sgja, o0 autor explicita sua aversao, tipicamente pés
moderna, em relacdo a qualquer idéia de existéncia de progresso na hisbria. Para ele,

portanto, as praticas e tudo aquilo que se passa no mundo precisaria ser visto e
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compreendido “naquilo que € e nos significados que tém para nos, jamais como um
sinal de progresso — em relagdo a um suposto inicio— ou decadéncia — em relagcdo a
um suposto modelo melhor que deixamos de ser ou aquilo que ainda ndo atingimos’

(1999, p. 101-102).

Na “ontologia do presente”, dessa forma, tudo funcionaria como se fosse
possivel suspender toda a historia para se criar uma situagéo ideal de ficar frate a
frente com a realidade como ela “de fato” se nos apresenta aqui e agora: “abandonadas
as metanarrativas modernas que funcionam como esquel etos de referéncia para nosso
entendimento do mundo, ficamos face a face com os sentidos que damos ao que existe
no mundo” (1999, p. 101), diz ele. Mais do gque isso, e agora vem 0 mais importante, €
a linguagem o elemento constituidor de toda experiéncia, isto é, a linguagem passa a
ser entendida como constituidora do mundo, das coisas, enfim, do real. Por isso,
desloca-se a preocupacao inquerinte de uma procura pela esséncia das coisas ou como
representacéo das coisas para uma “criagdo” de significados, numa perfeita sintonia ao
que se convencionou chamar de virada lingiiistica,® perspectiva t&0 cara para os
debates filosoficos contemporaneos e que encontra em Rorty, com seu

neopragmatismo, como veremos no capitulo 5, um propagador incansavel.

® vale ressaltar agui aimportancia atribuida por autores, como Silva, a chamada “virada lingtiistie” como um
arsenal de problematizagdes a partir do qual seria possivel fazer o enfrentamento da filosofia da consciéncia. Diz
Silva: “afilosofia da consciéncia, firmemente assentada na suposi¢do da existéncia de uma consciéncia humana
que seria afonte detodo o significado e toda a acdo, é deslocada em favor de uma visdo que coloca em seu lugar
as caracterizacOes e divisdes estabelecidas pela linguagem e pelo discurso, entendido como o conjunto dos
dispositivos lingisticos pelos quais a ‘realidade’ é denida. A autonomia do sujeito e da sua consciéncia cede
lugar a um mundo social constituido em anterioridade e precedentemente aquele sujeito, na linguagem e pela
linguagem” (1994, p. 248).



48

Seriam movimentos de pensamento como esse que, no entendimento de
VeigaNeto, demarcariam a possibilidade de critica e suplaacdo da racionalidade de
tipo iluminista. Mas ndo de toda racionalidade, apressase o autor em chamar a
atencdo: “ainda que abandone as grandes categorias iluministas— o Sujeito, a Razdo, a
Totalidade, o Progresso, etc. — 0 pds-moderno néo se despede da racionalidade, mas,
antes, a subordina a um a priori historico e, assm fazendo, desloca a razédo da

transcendéncia para a contingéncia’ (1995, p. 14).

Fica perceptivel, pelos enfoques e termos utilizados por VeigaNeto que
Tomas Kuhn e, especialmente, Lyord e Foucault’ s3o autores muito lembrados como
referéncia dos golpes certeiros que teriam sido desferidos, principalmente, contra o
modelo de cientificidade moderno. Embora seja necessario ressalvar que, no que diz
respeito a Kuhn, ele é visto como pertencendo ao rol das éreas de conhecimento que se
encontram, elas proprias, circunscritas no enquadramento cientificista moderno, como

s80 os casos da Fisica, da Historia e a Sociologia da Ciéncia:

Passando do mundo concreto para 0 campo do conhecimento, veremos que €
o préprio modelo de racionalidade cientifica que pode ser colocado em
questdo (...) o principio da incerteza (de Heisenberg) e a teoria paradigmética
de Kuhn sdo apenas alguns exemplos dos ataques ao modelo tradiciona de
racionalidade cientifia (1995, p. 11).

" Dizemos que o autor esta se valendo do pensamento de Michel Foucult, especialmente com o uso do termo a

priori histdrico, com o qual, segundo Machado, Foucault pretende assinalar o elemento basico fundamental a
partir de que a épistémé é condicdo de possibilidade dos saberes de determinada época. O que interessa a
Foucault, portanto, é “estabelecer a rede que define a configuracéo geral do saber de determinada época, sua
emergéncia e sua transformag&o” (1988, p. 149).
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Mas, a andlise de VeigaNeto vai além dessa constatacdo de que a
racionalidade cientifica, nos termos em que foi concebida na modernidade, vem
sofrendo criticas e abalos decisivos, desde um enfoque ainda modernista, interno,
como é o caso de Kuhn, no seu ponto de vista. Ele aponta, especialmente, uma outra
critica, complementar e mais contundente e que teria uma pertenca externa ao
pensamento iluminista, na qual se incluiria, dentre outros, Lyotard, Foucault e Rorty.
Nesse outro movimento, denominado “posmoderno” e assumido pelo autor nos

termos em que o define Lyotard (1988).2 o que se pretende é:

a0 dar as costas para as metanarrativas iluministas, o pésmoderno nega as
esséncias e 0 pensamento totalizante e, assim, implode a Raz&o mogkrna néo
para destrui-la mas, sim, para deixala nos cacos de pequenas razdes
particulares (1995, p. 13).

A pergunta que fica, entdo, € como se conceberia 0 pensamento cientifico
no ambiente dessas multiplas razbes particulares? Antes de tudo, afirma o atior, as
novas “regras do jogo” subordinam toda e qualquer racionalidade a um a priori
histérico e, assim fazendo, a coloca no ambito da contingéncia. Por esse caminho de
reflexdes é que ele se diz ligado ao pensamento pésmoderno e pos-estruturalista.
Foucault, por exemplo, é considerado por ele um expoente do pensamento critico da

“modernidade”’ e é também quem melhor daria conta de subverter as “regras do jogo”

8 Vel ga-Neto afirma que é em Nietzsche que serdio encontrados os primeiros abal os importantes ao pensameito
iluminista, mas é com Lyotard que ele comunga a elaboracdo, ja, de um conceito de pésmodernidade: “estado
da cultura apés as transformagtes que afetaram as regras do jogo da Ciéncia, da Literatura e das Artes, a partir
do século XI1X” (Lyotard, 1988, p. XV, apud Veiga-Neto, 1995, p. 12).



50

jogando de outra forma: “é comum Foucault inverter ou subverter ndo s6 0 senso
comum como, também, metodologias e proposi¢des cientificas tidas como tranquilas’

(VEIGA-NETO, 1995, p. 16).

Mesmo quando estuda a historia das idéias cientificas, Foucault é visto por
Veiga-Neto ndo como um tedrico do conhecimento no sentido tradicional e, menos
ainda, um epistemoélogo. Nem a ciéncia estaria no centro de suas preocupacdes, pois a
ciéncia € apenas um entre os saberes/discursos constituidores da subjetividade
moderna. Isto &, a ciéncia seria um tipo moderno de discurso regular cuja producéo,

como os demais, nas palavras de Foucault:

E a0 mesmo tempo, controlada, selecionada, organizada e redistribuida por
um certo nimero de procedimentos que tém por objetivo conjurar seus
poderes e seus perigos, dominar seu acontecimento aleatdrio, esquivar seu
peso, suatemivel materialidade (apud VEIGA-NETO, 1995, p. 25).

Assim, mesmo que ndo faca parte dos interesses desse trabalho uma
verificagdo mais acurada das posicdes de Foucault, comumente identificado como um
expoente do pds-estruturalismo, dada a importancia a eleatribuida por pesquisadores
como VeigaNeto, cabe salientar que esse autor se vale das principais conquistas do
pensamento epistemol 6gico bachelardiano, especialmente a idéia de descontinuidade
historica. Inicialmente influenciado por Bachelard, Foucaultem seguida se distancia
do caminho investigativo bachelardiano— sem renunci&lo totalmente — tanto no que
concerne ao seu objeto, da ciéncia para o saber, quanto no que se refere ao método, da

epistemologia para a arqueologia. Vejase o0 afirma o proprio Foucault a esse respeito:
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O que se quer trazer a luz é o campo epistemoldgico, a epistémé onde os
conhecimentos, encarados fora de qualquer critério referente a seu valor
racional ou a suas formas objetivas, enraizam sua positividade e manifestam
assim uma histéria que ndo é a de sua perfeicdo crescente, mas, antes, a de
suas condicBes de possibilidade; neste relato, o que deve aparecer sdo, no
espaco do saber, as configuracdes que deram lugar as formas diversas do
conhecimento empirico. Mais que de uma hisbria no sentido tradicional da

palavra, trata-se de uma ‘arqueologia’ (1999, p. XVIII e X1X).

Segundo Machado, a historia arqueoldgica, de Foucault, ndo seria nem
evolutiva, nem retrospectiva — tal como compreendida pelos historiadores tradicionais
—, Nem mesmo recorrente, como a percebe Bachelard; ela seria, sim, epistémica. Ela
ndo postularia a existéncia de um progresso continuo, nem de um progresso
descontinuo, o0 que significa dizer que ela pensa a questdo da descontinuidade
neutralizando a questéo do progresso. Isso é possivel, segundo Machado, “na medida
em gue abole a atualidade da ciéncia como critério de julgamento de um saber do
passado” (1988, p. 155), 0 que revela, de fato, diferencas fundamentais em relacdo a
“histéria recorrente” bachelardiang® onde o pensamento mais evoluido do presente é

gue explica e determina o lugar dos demais.

Os esclarecimentos de Machado, por outro lado, evidenciam o
posicionamento de Bachelard, que nos fala de verdadeiros progressos nos processos de
desenvolvimento da racionalidade cientifica, que se efetivam de modo descontinuo,
pela superacéo dos obstacul os epistemol 6gicos. Tal abordagem soO é possivel, segundo

ele, amedida que Bachelard adota:

® Segundo Bachelard, uma histéria recorrente é “uma histdria que se esclarece pela finalidade do presente, uma
historia que parte das certezas do presente e descobre, no passado, as formagGes progressivas do passado” (apud
Machado 1988, p.50). Ela se distinguiria da histéria retrospectiva, centrada na preocupacdo de encontrar no
passado a prefiguracéo das teorias atuais.
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uma perspectiva normativa em histéria das ciéncias, s6 uma histéria
episemoldgica é capaz de distinguir um ato de um obstaculo, que sd0 0s
responsaveis pela dindmica do progresso da ciéncia. E porque a historicidade
de uma ciéncia é normatizada— no sentido de um discurso que se torna cada
vez mais veridico, mais racional, péa constante superacdo dos obstaculos
através da producdo de atos epistemol égicos que instauram descontinuidades
sucessivas — que ela sO pode ser compreendida se for julgada, avaliada a

partir dos ‘valores dominantes que definem sua atualidade (1988, p. 50.

Foucault destaca, por sua vez, a impossibilidade de se vislumbrar um
progresso da razéo, a ndo ser quando ja se esta circunscrito a um determinado “regime

de verdade’:

no nivel arqueoldgico, vése que 0 sistema de positividade mudou de
maneira maci¢ana curva dos séculos XVIII e XIX. N&o que a razéo tenha
feito progressos, mas o modo de ser das coisas e da ordem que, distribuindo
as, oferece-as ap saber, é que foi profundamente aterado (FOUCAULT,
1999, p. X1X).

Em Foucault, ndo haveria, segundo Machalo, o privilégio do discurso
cientifico enquanto tal para a investigagdo do que efetivamente teria sido dito. Essa
seria a principal demarcacéo foucaultiana em relacéo a epistemologia. Para Foucault,

afirma Machado:

O saber constitui uma positividade mais fundamental do que a ciéncia,
possuindo critérios internos de ordenacdo independentes dos dela e a ela
anteriores; e funciona mesmo como sua condi¢do de possibilidade, a ponto
de se poder afirmar que ndo ha ciéncia sem saber, enquanto que o saber,
enguanto saber, tem uma existéncia independente de sua transformacéo em
saber cientifico (1988, p. 84).
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As diferenciages feitas por Machado sdo importantes e revelam, de fato,
demarcagOes de interesses e de abordagens muito singulares de Foucault em relacdo ao
projeto bachelardiano. Mas 0 mais interessante é o caminho adotado por VeigaNeto
para elucidar o pensamento de Foucault. E em Rorty, autor que faz uma espécie de
reinvencéo do pragmatismo (neopragmatismo), que ele vai apoiarse para caracterizé&
lo como um pensador “edificante”, ndo sistemético. Seria edificante, ou n&o
sistematico, especialmente por se recusar a fornecer verdades objetivas e nem sequer
apresentar qualquer coisa como uma representacdo, nem mesmo aproximada, do
mundo. E o que pretende mesmo um filosofo “edificante”, na acepcdo rortyana de
VeigaNeto? Diz ele: “ndo é sair em busca de conceitos e argumentos definitivos para
representar o mundo” (1995, p. 20). Na seqliéncia ele cita Rorty para dizer que €, sim,
desenvolver “uma sabedoria préatica recessaria para participar da conversacéo” (apud

VEIGA-NETO, 1995, p. 20).

Percebe-se, pelo exposto, que 0 quadro geral das opgdes tedricas assumidas
pelo debate pedagogico, aqui em foco, esta em sintonia com o que diagnostica Moraes
sobre o contexto dos debates que vém mobilizando a cena cultural e intelectual do

Ocidente nas Ultimas décadas:

Também na educacéo este debate indica sinais de inquietacdo e perplexidade
em vista da emergéncia de novas perspectivas tedricas e metodoldgicas, de
novos objetos de abordagens. Argumentos pds e neo-modernos, pos-

estruturalistas, pos-anditicos, pésmarxistas, retéricos, hermenéuticos,

neopragmaticos, entre outros, compdem a grande ‘conversacdo filosofica e
cientifica’, ou se quisermos, a querela ideoldgica, que animaa intelligentsia

nos dias de hoje (1996, p. 45).



Moraes percebe uma articulagdo muito forte entre essas tendéncias de
pensamento. Ela identifica, particularmente no neopragmatismo rortyano, um ponto de
confluéncia de diversas idéias do discurso pésmoderno e das subjacentes propostas
pos-estruturalistas. Alerta, no entanto, para as dificuldades de se tracar uma
caracterizacdo genérica do que sgja o discurso posmoderno, haja vista as diferencas
marcantes que existem entre as posi¢oes de seus representantes mais notaveis. Assim,
segundo a autora, o que melhor caracteriza 0 pos-moderno € a resoluta intencéo de

estabelecer uma

contraposicao as propostas da llustracdo, usualmente associadas ao ‘mundo
moderno’. O sufixo ‘pés, neste caso, indica uma inversdo de sinais e
simbolos, uma negagdo muitas vezes grosseira e caricata daguele momento

da histéria e de suas préticas tedricas, politicas e culturais (1996, p. 47).

Trata-se, para ela, de uma atitude de “suspeita’ que procura colocar em
guestdo todo o projeto dito iluminista. Apesar de reconhecer a pertinéncia das criticas
empreendidas neste sentido, que se dirigem, dentre outras, as pretensdes de uma razéo
sistematica e sistematizadora; de uma racionalidade como fonte do “progresso do
saber e da sociedade, racionalidade vista como locus privilegiado da verdade e do
conhecimento objetivo e sistematico” (1996, p. 47), Moraes denuncia o “inegavel
caréter idealista’ da mesma. Fica evidenciada essa caracteristica, segundo a autora,
pela omissdo do “complexo de forgas histéricas que determinam o desenvolvimento
social” e porque, no geral, essas abordagens s contemplam “idéias difusas da

[lustracdo, sobretudo as de Kant e Condorcet” (Idem).
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Fruto do seu desencanto sobre o que, na sua leitura, constituiu 0 mundo
moderno, o discurso pés-moderno, afirma Moraes. “pde-se arauto da indeterminacéo
total, do cardter fragmentario, desintegrado, heterogéneo, descontinuo e plural do
mundo fisico e social” (Idem). Tal discurso pretende, ainda, assinala a autora, alertar
para a impossibilidade do ser humano “experienciar este mundo como uma totalidade
ordenada e coerente e, portanto de teorizar sobre ele. Nada mais ha a ser objetivamente
conhecido neste mundo relativo e fugaz, avesso a qualquer ‘grand récit’ (Lyotard) ou
interpretacdo totalizante” (Idem). Mas haveria, ainda, o ‘outro lado da moeda que, na
acepcdo de Moraes, se configura como: “a negagdo do agir e da praxis do sujeito
humano e sua redugdo a uma subjetividade diluida, atomizada em redes flexivels de
jogos de linguagem. Enfim, 0 que se propde € a fala e o olhar do desgo e da

sensibilidade em contraposi¢éo as ilusdes da racionalidade e da objetividade” (Idem).

Assim, na elucidacdo das teias de relagOes entre as tendéncias de
pensamento que mais fortemente influenciam a émosfera intelectual contemporanea e
gue, como vimos, estdo na base das abordagens oferecidas pelos tedricos do curriculo,
Moraes (1996) apresenta ainda algumas nuances do poésestruturalismo e do
neopragmatismo. Para ela, o pés-estruturalismo muitas vezes se aproxima e outras se
justapde ao discurso pés-moderno. Esclarece, apoiada na interpretacdo de Best e
Kellner (1991), que o “pésmoderno € um termo mais abrangente e que o0 pos
estruturalismo se constitui em um subconjunto de suas tendéncias tedricas, sogais e
culturais’ (1996, p. 49). Segundo a autora, 0 mais importante para ser compreendido
das abordagens pos-estruturalistas € gue estas promovem uma “mudanca de eixo, um
‘salto’da realidade para a linguagem como agente constitutivo da consciéncia humana

e da producéo socia do sentido” (p. 50).
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E por este artificio, de acordo com Moraes, que o pds-estruturalismo passa

asupor que:

Ha uma anterioridade da linguagem em relacdo ao mundo real e assim, o que
se pode experimentar como ‘readlidade’ nada mais sgia do que um constructo

ou um ‘efeito’ do sistema particular de linguagem ao qual pertencemos.
Basta, entdo, sublinhar os siléncios e as auséncias da linguagem, desconstruir
textos, desmascarar 0s modos pelos quais a linguagem esconde de si mesma
sua inahilidade de representar algo para além de suas fronteiras. Nesta
estratégia sem finalidade, a linguagem como que ‘descola’ da realidade, que,
reduzida a este jogo inter-textual, ndo mais se distingue da ficgdo (1996, p.
50).

Apls andlisar as possiveis conggiéncias de tais posicbes que, dentre
outras, gerariam uma especie de “ceticismo epistemologico extremo”, Moraes centra
suas atencdes no “pragmatismo radical de Richard Rorty” (1996, p. 51). Como, neste
trabalho, dedicase um item exclusivo, no ultimo cagdtulo, as idéias deste autor,
reserva-se uma exposi¢do mais detal hada para aquele espaco. Por ora, basta dizer que,
na sequéncia de suas interpretagbes, Moraes identifica na “virada pragmatica’
rortyana, um apagamento por completo das distingbes entre seméntica e pragmatica,
analitico e sintético, linglistico e empirico, teoria e observacdo. Para ela, ha um

relativismo implicito nas propostas rortyanas, pois o que vale para autores como ele:

s30 0s jogos de linguagem ‘em uso'e 0 que se propde é a atitude
‘naturalistal, ‘behavioristas em relacdo a linguagem. Razdo, verdade e
linguagem tém sua origem na arbitrariedade e na contingéncia e nada mais

seriam do que ‘ferramentas, recursos Uteis que encontramos para lidar com a
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vida cotidiana’, como diz Rorty. Enquanto tais, sdo essencialmente relativas
a finalidades e interesses também varidveis e contingentes e sdo definidas

pelo papd que jogam no contexto do debate (1996, p. 51).

Sa0 posicdes como estas, destacadas por Moraes, que fazem com que Rorty
seja considerado, igualmente, por outros autores, como € o caso de Nanda (1999), um
dos arautos do relativismo que estd na base das posicbes construtivistas do
conhecimento. A relevancia desta questéo, para os interesses deste trabalho, tornase
ainda maior se considerarmos as criticas de Nanda as teorias socio-construtivistas do
conhecimento que, segundo ela, tém em Foucault e Rorty, dentre outros, as
autoridades referenciais basicas para desqualificar a ciéncia ocidental moderna como

produtora de “verdade” e de “objetividade”. Diante do que ela contesta:

A ciéncia ndo é simplesmente uma atividade t&o circular e evasiva como as
teorias construtivistas sociais a retratam, na qual as convencBes sociais
determinam o0 gque podemos ver e aceitar como verdadeiro. O conhecimento

cientifico depende das instituicdes sociais e convengdes culturais para a sua

existéncia, mas ndo para sua verdade (1999, p. 5).

Em oposicéo as teorias construtivistas que, de acordo com ela, negam que
possa haver distingéo significativa entre o queesta dentro e o que estaforadaciénciae
entre coisas naturais e sociais, a autora apresenta argumentos na direcdo de uma
“restauracdo do real”. Restauracdo que se efetiva, segundo Nanda, a partir de uma
“relagdo dialética, mutuamente auto-corretiva, entre o mundo real, o sujeito
cognoscente e suas suposi¢cdes culturais, cada uma contribuindo para determinar o

contetido e o significado das outras duas’ (1999, p. 2). Ela alega ser necessaria tal
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contraposicao, porgue as teorias construtivistas teriam transitado, apressadamente: a)

de uma suspeita inicial de que os interesses sociais podem, de algum modo, ocultar a
verdade a conclus&o de gque os interesses sociais constituem, desde sempre, a verdade;
e b) da funcéo critica da verdade a critica da propria possbilidade do conhecimento
verdadeiro. Em sintese, nestas abordagens, para ela, ndo ha conhecimento cuja

validade possa transcender o contexto e os interesses locais de sua génese.

Para Nanda, o enfoque dado por autores socio-construtivistas do
conhecimento retira da ciéncia todo o seu potencial verdadeiramente transgressor, o
que, na sociedade em que ela vive, da india, por exemplo, possibilita que determinados
tabus e preconceitos permanecam intocados, pois, teria sido, justamente, o “carater
anti-convenciona da ciéncia que a fez uma aliada daqueles que entre nos estavam
engajados numa critica interna de alguns dos elementos de desigualdade de nossa

cultura (p. 5). E, finalmente, reclama a pesquisadora indiana:

As teorias sicio-construtivistas puxaram o tapete sob 0s N0ssos pés, uma vez
gue sustentam que o contelido particular do conhecimento cientifico néo
pode transcender o contexto de sua producdo. Aqueles que, dentre nds,
acreditavam na ciéncia para a revolucdo social sdo privados de qualquer
defesa baseada em principios contra as graves acusagfes de nossos
nacionalistas culturais e fundamentalistas— dos quais os mais sofisticados
nos silenciam citando a autoridade de Kuhn (muito mal compreendido) e de

Foucault, Rorty e Latour (perfeitamente bem compreendidos) (1999, p. 5).

Ao que tudo indica, Nanda libera Kuhn de algumas acusagdes que |he sdo
feitas, sem deixar de arrolar sua responsabilidade pelo relativismo que suas posi¢coes

sugerem. Ja Rorty, na situagdo contemporanea desse debate, € visto por ela como um



59

dos grandes responsaveis e artifices por relativismo e antirealismo formarem um
conluio que retira toda possibilidade de um conhecimento objetivante. Para ela, “o
relativismo e anti-realismo séo intimamente relacionados’ (idem, p. 6). Colocada a
guestdo nesses termos, pode-se derivar dai que ela nos sugere uma certa cautela em
relacdo as concepgdes of erecidas pelos referidos autores no debate mais estrito sobre a
producdo do conhecimento. A partir do que poderia se perguntar se esta mesma cautela
sugerida por Nanda precisaria ser observada quanto a sua adocdo como aporte das

reflexdes pedagdgicas?

Nanda identifica, em algumas posi¢oes bachelardianas, igualmente, indicios

de um certo “localismo” e o incentivo as posturas “construtivistas’ quando, a seuver:

Gaston Bachelard insistiu na significancia decisiva do trabalho humano na
conducdo de experimentos e perguntou: como os experimentos podem dizer-
nos algo a respeito da redidade independente do humano, se tais
experimentos ndo sdo mais parte da natireza mas sim produzidos no

laboratério por um trabalho muito especifico e complexo? (1999, p. 19).

Ela ndo faz, no entanto, uma andlise mais detalhada do pensamento de
Bachelard para que se pudesse compreender melhor suas objecdes ao discurso deste
autor. No entanto, € preciso dizer a esse respeito que, embora este questionamento de
Bachelard possa ter suscitado interpretagdes “localistas’, a concepgdo de construgdo
em Bachelard, conforme veremos no capitulo 3, adquire outros contornos e apresenta
se, pelanocgdo de “racionalismo aplicado”, como uma alternativa muito consequiiente as

teorizagbes dos demais pensadores mencionados por Nanda. A abordagem
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bachelardiana é localista, tdosomente, a medida que n&o chancela a possibilidade de
uma experiéncia universal e a priori. Ele questiona os absolutismos e fixismos das
epistemologias de tipo cartesiana, mas ndo compactua com ceticismos e relativismos,
pois, ndo retira da ciéncia seu cardter objetivante e progressivo, no sentido de uma

constante |uta por maior racionalizacdo “aproximante” do real.

Além disso, € preciso atentar para um comentario feito por Japiassu (2001),
gue esclarece justamente sobre esse aspecto do pensamento bachelardiano. Segundo
ele, embora Bachelard possa ser portador de um certo relativismo no que se refere a
globalidade da experiéncia, em nenhum momento se mostra partidario de ceticismos e
de contextualismos, a medida que, adverte Japiassu: “ele exige apenas que a Raz&o
seja capaz de adaptar-se as estruturas proprias de cada setor do real. De forma alguma
pode exprimir-se diversamente, segundo 0s varios contextos histéricos e socio

culturais’ (2001, p. 73).

Neste mesmo sentido, cabe destacar algumas preocupacdes de Lopes,
pertencente a chamada “segunda geracdo do GT de Curriculo” (MOREIRA, in
LOPES, 1999, p. 11). Ela preocupa-se, especiamente, com o conhecimento escolar e
suas inter-relagbes com o conhecimento cientifico e o conhecimento cotidiano. Esta
autora toma como referéncia basica para suas analises as concepgdes da epistemologia
histérica, que tem em Bachelard o principal formulador e expoente. A partir dai, visa
esclarecer que, para fazer a socializagédo do conhecimento cientifico, por exemplo, a
escola teria que constranger o conhecimento do cotidiano, acarretando, assim, sua
modificacdo. Reconhece, a exemplo do filosofo francés, que ha uma ruptura entre

estas duas formas de saber.
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Lopes diz adotar as idéias de Bachelard exatamente por entender que esse
autor supera 0 empirismo, o racionalismo e, também, o positivismo, que tém em
comum O monismo metodologico. Considera importante resgatar 0 projeto

bachelardiano porque, na sualeitura:

Tanto concepgdes empirico-positivistas, quanto concepgdes baseadas no
racionalismo cartesiano impregnam o discurso cientifico do socia e mantém
essa ilusdo de método como mapa da verdade. Por balizarem os caminhos a
serem percorridos pelos pesquisadores, continuam a ser defendidas pelos que
encaram essas concepgdes como a Unica forma de nos afastarmos do
relativismo. Sgja por meio do rigor absoluto da maematizacdo, da
guantificacdo (projeto cartesiano), ou por meio das evidéncias da experiéncia
(projeto baconiano) (1999, p. 37).

Além disso, Lopes destaca que Bachelard, ao mesmo tempo, se contrapde
aos absolutismos, segjam racionalistas ou empiristas, e,fundamentalmente, néo permite
gue se enverede pelos caminhos de “um relativismo sem medida’. Tal ndo ocorre
porque a construcdo do objeto cientifico, na acepcéo bachelardiana, € realizada na
relacdo sujeito-objeto, mediada pela técnica: “a influéncia do syeito sobre o objeto é
sempre mediada pela técnica, pelo aparelho ou instrumento de medida. N&o se trata de
uma influéncia da psique individual do pesguisador sobre o objeto de pesquisa,

gerador de um relativismo sem medida’ (1999, p. 41), conclui a autora

N&o obstante tais afirmagoes, reveladoras de uma reserva profunda em
relacdo as posicoes relativistas extremadas, Lopes (1997) externa, igualmente, uma
certa anuéncia para com um determinado tipo de relativismo e/ou perspectivismo

cultural quando diz o que segue:
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Falo efetivamente de raizes diversas, razbes diversas, tanto na sucessividade
guanto na simultaneidade temporal. Ao defender a descontinuidade e o
pluralismo darazdo e da cultura, ndo me refiro a existéncia de umarazéo que
vem a0 longo do tempo se modificando, adquirindo novas formas, se
travestindo em diferentes momentos. Ha efetivamente descontinuidades nas

razbes com que diferentes culturas compreendem o mundo (p. 109).

A nosso ver, parece perfeitamente defensavel a leitura de Lopes, no quese
refere a contribuicdo decisiva deixada por Bachelard, para se fazer uma adequada
analise e distingdo entre as diversas formas de conhecimento, tais como o cientifico, o
cotidiano e o0 escolar. Segundo sua interpretacéo, tal distincdo seria de fundamental
importancia, porgue “o conhecimento cotidiano e o conhecimento cientifico tém entre
S uma nitida ruptura que, freglientemente, € mascarada pelo conhecimento escolar”
(1999, p. 104). No entanto, sera preciso verificar com cuidado a outra parte de sua
interpretagdo, quando reputa a Bachelard a possibilidade de se articular diferentes
racionalidades a diversos contextos culturais. Essa forma de perspectivismo parece ser
a mesma denunciada por Nanda e que sugere a Costa (1999) elaborar as seguintes

afirmacoes e perguntas:

Se as culturas sdo singulares e constituem os seus significados em uma
semantica e |éxico proprios, parece impossivel falar de uma cultura, a partir
de outra, sem praticar alguma forma de violéncia, sem imposicdo de
sentidos. Seria entdo concebivel e exequivel um projeto que aspire ao
didlogo entre culturas diferentes? Culturas diferentes podem conversar entre
si? E possivel conceber projetos coletivos que preservem as diferencas? (p.
66).
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Mesmo que ndo se possa concordar com todas os aspectos da leitura e das
propostas de Lopes, pode-se dizer que os posicionamentos desta autora trazem para o
centro do debate uma preocupagdo com 0s movimentos efetivos da ciéncia
contemporanea para, a partir dai, verificar que consequéncias se refletem nas refexdes
pedagogicas e, por isso mesmo, busca resgatar analises de autores que assumem esse

COMPromisso, como € o caso de Bachelard.

Caberia perguntar, diante desse quadro de abordagens, sumariamente
apresentado, se a critica pos-estruturalista e pos-moderna adotada pela maioria dos
curriculistas analisados ndo se configura como uma postura demasi adamente abstrata
em relagdo ao que Bachelard e, em alguns aspectos, Kuhn, consideram ser o efetivo
acontecer da processualidade cientifica? Precisaria ser investigdo, neste caso, se, em
decorréncia de suas posi¢des, elas representam um bom encaminhamento para se gerar
politicas pedagdgicas de larga repercussao? Isto €, a defesa que se faz aqui € que a
nossa tradicdo cultural precisa avancar algumas decadas de discusdo da ciéncia nos
moldes propostos por Bachelard e por Kuhn, abservadas suas peculiaridades, para que
tematizagbes, como as adotadas pela maioria dos pedagogos que discutem curriculo,
possam ser consideradas para gerar tais politicas. Isto €, a critica nilista e distanciada
dos efetivos movimentos da operacionalidade da ciéncia mais confunde e desvia a

tarefa pedagdgica fundamental da escola— formagdo — que a qualifica

Neste sentido, € possivel defender, na esteira do que pensa Lopes, uma
pesquisadora intrinsecamente ligada aos problemas pedagdgicos, com a ressalva antes
aludida, de que a reflexéo oferecida por Bachelard, especiamente, nos permite os

melhores instrumentos conceituais para se organizar uma politica pedagdgica



consequente. Isto porque, a0 mesmo tempo, de um lado, reconhece na ciéncia um
saber preponderante na producdo do pensamento e da vida material das sociedades
contemporéneas e, de outro, identifica e enfatiza seus tragos mais universas, de
abertura e de critica dos saberes instituidas, como é o caso da propria ciéncia, 0 que se
coadunaria com o que reclama Nanda. N&o ha como se fazer uma critica consequiente
da ciéncia sem insertla, pelos seus aspectos mais relevantes, na cultura geral das

sociedades.

Além do mais — e esse € um ponto nodal para a defesa que se faz da
importancia de Bachelard para se pensar as questOes abordadas nesta tese, como
veremos na sequéncia —, diferentemente de autores como Kuhn e, principalmente,
Rorty, que exacerbam o papel da subjetividade em suas interpretgdes anti-
objetivistas, a concepcédo dial ética da racionalidade cientifica, oferecida por Bachelard,
supera, mediante a nogao “racionalismo aplicado”, a mecanicidade absolutista da
polaridade objetividade/subjetividade. Supera, portanto, discursos em que o € uma
objetividade externa ao ser humano que determina sua existéncia, ora o sujeito da acéo
social € o individuo: mesmo que, no caso de Kuhn e Rorty, esse individuo se amplie e

tome aforma de “comunidade’.

Fica sublinhado, deste modo, que ndo se preterde, de nenhum modo,
alinhavar sugestdes cabalisticas de como se deveria tratar das questdes abordadas
pelos pedagogos. O investimento nessa busca se justifica tdesomente para
diagnosticar como alguns pensadores influentes desse campo consideram os debates
sobre o conhecimento cientifico e/ou a racionalidade que o engendra, quando pensam

curriculo, mas, também e fundamentalmente, para encontrar respaldo ao tipo de
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preocupacdo que motiva e orienta essa pesquisa. E pela pertinéncia do tema,
reconhecida entre os pedagogos, embora ndo se comungue com 0 encaminhamento
dado pela maioria deles, que se ousa delinear um caminho de investigagéo que dé um
passo alternativo sobre o que se pode pensar da pedagogia a partir das reflexdes dos
tedricos da ciéncia E esse quadro de abordagens que nos remete a analisar
detalhadamente a pertinéncia e a relevancia dos pensamentos de Bachelard e Kuhn

para as reflexdes pedagogicas.

1.3. Bachelard e Kuhn: discur sos metacientificos e preocupactes pedagogicas

Se partirmos da hipétese de que concepcdes epistemol 6gicas® interferem
direta e indiretamente em desdobramentos pedagdgicos, embora ndo de forma
mecanica e imediatista, precisamos investigar, também, em que medida diferentes
discursos sobre a producdo do conhecimento propiciam conseqliéncias pedagogicas
aternativas e, as vezes, antagbnicas. Anunciase, assim, nossa intencdo de verificar se
os discursos dos autores selecionados para esse exame, Bachelard e Kuhn, e mesmo
outros que participardo de modo secundério deste debate, confirmam tal enunciado e,

principalmente, de que modo.

1 Usamos uma nocdo de epistemologia num sentido bastante largo, como discurso metacientifico. Isto é

enquanto um discurso de segunda ordem sobre os discursos cientificos que, nessa acep¢ao, seriam discursos de
primeira ordem. Oliva atesta esse modo de entender ao afirmar que o “discurso metacientifico € um discurso de
segunda ordem, produz teorias sobre a racionalidade presente nos modos cientificos de produzir teorias’ (1990,
p. 32).



66

N&o se trata de uma opcédo aleatoria e casual. A escolha desses autores,
tanto Bachelard, como pensador de referéncia, quanto Kuhn, privilegiadamente
destacado para se fazer um contraponto as posi¢oes do filosofo francés, se justifica
plenamente pela importancia, repercussdo e atualidade de suas obras no debate
contemporaneo sobre a complexa problemética atinente ao desenvolvimento do

conhecimento cientifico.

Bachelard é visto, antes de tudo, como um inovador e inspirador de
inUmeros outros teorizadores da ciéncia no século XX. Atestam essa leitura as

seguintes afirmacgdes de Luz:

Bachelard distinguiu claramente a historiografia das ciéncias, que deveria
recolher as idéias como fatos, e a histdria epistemddgica das ciéncias que
‘deveria tomar esses fatos como idéias, inserindeas num sistema de
pensamento’. Acreditamos ser este ponto de partida de todos os expoentes de
epistemologia contemporénea, quer os que confessam estar diretamente
ligados ao nivel de sua problematica como Koyré e Cavaillés quer agueles
que, por se situarem ao nivel de outras ciéncias, de outros discursos, que lhes
sgjam apenas agradecidos, como Althusser com a ciéncia da histéria,
Foucault com sua arqueologia do saber, Canguilhem coma biologia (1971,
p. 30).

Luz refere-se a autores importantes, como Cavaillés, Koyrée, Althusser,
Foucault e Canguilhem, os quais confessadamente se dizem ligados e devedores as
formulagbes bachelardianas para desenvolverem seus estudos. Outros autores, cano
Delacampagne (1997), Gongalves (1991) e Cardoso (1995) indicam a influéncia de

Bachelard sobre o proprio T. S. Kuhn.
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O pensamento de Bachelard € considerado por muitos autores de renome,
como Canguilhem, uma filosofia de renovagéo, que introduz categoras que modificam
a concepcao tradicional de ciéncia. Além disso, Bachelard, ao reconhecer na ciéncia a
atividade racionalista por exceléncia, faz do reconhecimento de diferenciacéo da
ciéncia em relacéo a outras formas de pensamento— ao senso comum, por exemplo—o0
ponto de partida e sustentdculo de seu discurso, conforme atestam suas proprias

afirmacdes a esse respeito:

E preciso, pois, aceitar uma verdadeira ruptura entre o conhecimento
sensivel e o conhecimento cientifico (...) as tendéncias normais do
conhecimento sensivel, chelas como estdo de pragmatismo e de realismo
imediato, sO determinam um falso ponto de partida, uma direcdo errénea
(1996, p. 294).

7z

Além de reconhecido filosofo, Bachelard é um pensador que tem
perceptiveis relagbes com a pedagoga. Seu livro A formagéo do espirito cientifico, por
exemplo &, simultaneamente, um discurso sobre a pedagogia do espirito cientifico, em
seus esforcos por superar 0s “obstdculos’ que se apresentam a atividade de
pensamento, e uma critica eloguiente contraas distor¢cdes e limites da educagdo como
atividade promotora e facilitadora do pensamento. Esse modo de considerar tais
guestbes permite-lhe afirmar que, “se formos além dos programas escolares até as
realidades psicologicas, compreenderemos que 0 ensino s ciéncias tem de ser todo
revisto; que as sociedades modernas ndo parecem ter integrado a ciéncia na cultura
geral” (1996, p. 309). O que demonstra a preocupagdo de Bachelard com o
distanciamento entre aquilo que a ciéncia possibilita em termos de “destno do
pensamento humano” (p. 308) no seu esforco de critica do instituido, na busca
incessante por mais objetividade, e as praticas escolares de “professores que

substituem as descobertas por aulas’ (p. 303).
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Thomas Kuhn, por seu lado, € seguramente um dosautores mais conhecidos
e citados no ambiente académico de nosso tempo. Seu pensamento, especialmente as
teses defendidas em A estrutura das revolugbes cientificas (1991), € acolhido e
debatido em praticamente todas as areas de saber. De modo muito especial, este autor
tem sido estudado e servido de referéncia a reflexfes no campo da histéria da ciéncia,
da epistemologia e daquelas preocupadas com as questOes relativas ao ensino de
ciéncias.

Segundo Echeverria, “a influéncia de Kuhn ndo se limita a filosala da
ciéncia: asociologia da ciéncia, a histoéria da ciéncia, assim como a concepcao que tém
0s cientistas sobre sua atividade, mudaram consideravelmente no dltimo terco de
seculo” (1999, p. 167). No mesmo texto, Echeverria afirma que “o giro historicista
iniciado por Kuhn e continuado por Feyerabend, Lakatos, Laudan e muitos outros teve
importantes consequiiéncias nos estudos sobre metodologia cientifica’ (p. 167). Do
mesmo modo, Solis, ao falar sobre o impacto da revolugéo kuhniana na forma de
conceber a empresa cientifica que, segundo sua concepgdo, marcaria o inicio da

confrontagéo entre racionalismo e sociologismo, afirma gue,

sem davida foi Kuhn quem formulou com maior forca e alcance empirico
um modelo de desenvolvimento cientifico do qual partiram 0ssociologos.
Assim, a sociologia da ciéncia floresceu nos anos setenta depois da reacéo

historicista dos anos sessenta (1994, p. 17).

As diferentes interpretactes acerca do pensamento de Kuhn, por ora apenas
destacadas, serdo melhor analisadas no desenvolvimento do trabalho. Ja revelam, no

entanto, a importancia de sua obra no debate contemporéneo sobre a ciéncia. Os
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depoimentos citados demonstram, em boa medida, a larga repercussio e interesse em
torno de suas idéias. Muitos sdo, igualmente, os estudos gue se reportam as teses de
Kuhn para desenvolver suas reflexdes no campo pedagogico, mas S80 0S proprios
escritos de Kuhn a melhor demonstracdo de que suas preocupagbes nao estdo
distanciadas dos problemas pedagdgicos, acentuadamente aqueles que se referemaos
processos de formagdo dos proprios cientistas. Vejase, por exemplo, em A tensdo
essencial, o autor afirmar que a “investigacdo normal, mesmo a melhor, € uma
atividade altamente convergente baseada firmemente em um consenso estabelecido,
adquirido na educacgdo cientifica e reforcado pela vida subsequente na profissao”

(1989, p. 277-278). E logo a seguir complementa:

a caracteristica mais estavel desta educacéo € que, numa medida totalmente
desconhecida noutros campos criativos, se rediza inteiramente &ravés de

manuais. E comum que os estudantes licenciados e posgraduados de

quimica, fisica, astronomia, geologia ou biologia adquiram a substancia dos
Seus campos a partir de livros escritos especiamente para estudantes (1989,

p. 279).

Fica evidenciada, considerando-se as alusbes feitas anteriormente, a
intrincada relagdo, nos discursos dos autores, entre os modos de ver a ciéncia e as
respectivas concepgdes pedagogicas/escolares de sua reproducéo, que podem ser lidas
direta ou indiretamente de suas teses. N&o esta esclarecido, ainda, que relagbes séo
essas, 0 que deverd ser o principal produto desse trabalho, mas ja parece
compreensivel que ambos os autores nos permitem incursionar esforgos no sentido de

articular reflexdes pedagogicas e epistemol bgicas.



70

Assim se apresentam, de modo recorrente, as circunstancias desse trabal ho:
analisar os posicionamentos de um grande pensador, confrontadoos com as idéias,
especialmente, de outro expoente do debate contemporéneo sobre a producdo do
conhecimento cientifio, no tocante a propria leitura que fazemos do papel
desempenhado pela ciéncia na reflexdo sobre os processos formativos. O
guestionamento central que aqui se produz, portanto, referese ao arsena
problematizador/iluminador, para o campo da pragmatica pechgogica dos processos
formativos, presente no discurso de Bachelard sobre a operatividade de constituicéo do
proprio conhecimento, comparado, em seus principais aspectos, com o pensamento de
Kuhn. Assim, além do que foi exposto até aqui, outros elementos ce um razoavel
arcabouco tedrico vao sendo articulados e revisados para que se torne mais claro esse

ponto especifico, o qual deve resguardar profundo relacionamento com outras posi ¢oes

tedricas que, aos poucos, irdo se esclarecendo ao longo da exposi ¢éo.

Trata-se, portanto, de uma investigacdo estritamente tedrica. Neste sentido,
a partir dagui se leva a efeito um exercicio que pretende, em primeiro lugar,
compreender e demarcar 0s principais pontos, conceitos, idéiaschave e categorias com
os quais Bachelad e Kuhn formulam seus discursos sobre o desenvolvimento do
conhecimento cientifico. Em seguida, e concomitantemente, procurase investigar os
vinculos de relacdo entre estes dois processos. 0 processo de producdo do
conhecimento versus o seu processo de socializagdo e (re)producdo na pragmética

pedagdgica de formagao escolar.
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Importa salientar, também, que ndo se trata, de nenhum modo, de propor a
transposi¢ao, de forma mecanica e irrefletida, de elementos de um processo para outro.
Ha que se ter presente que uns e outros, 0S processos cientificos e 0S processos
pedagogicos escolares, tém suas peculiaridades: €, pois, entendendo o regime
pedagogico da producédo do conhecimento cientifico, que se imagina possivel delinear

tracos decisivos de uma pedagogia, tarefa continua e permanente dos pedagogos.



2. CAMINHOSDO DEBATE

SOBRE A DESDOGMATIZACAO DA CIENCIA

2.1 — O cenario das polémicas sobr e o conhecimento cientifico

A primeira parte do trabalho prestou-se a circunscrever o problema em
abordagem, sua pertinéncia nos debates pedagdgicos e a demonstragéo de que esse ndo
€ um debate de um caminho Unico. Entre os pedagogos, inclusive entre pensadores que
seguem, aparentemente, um mesmo itinerério, € possivel encontrar posicionamentos
gue, desde a sua origem, remetem a anélises e consequéncias distintas. A partir daqui
sera necessario, entdo, verificar as nogdes fundamentais do pensamento de cada um
dos autores investigados. Mas sera preciso fazer o exame de seus discursos— orientado
pela preocupacdo central desse trabalho: identificar possiveis desdobramentos de suas
teses para os debates pedagdgicos —, devidamente articulados ao debate de seu tempo.
Tal procedimento pode ser decisivo para que se produzam as explicagOes buscadas.
Assim, reveste-se de importancia preparar a analise, destacando, em maiores detal hes,
alguns tragos do acirrado debate travado no dltimo século sobre a producdo do

conhecimento.
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E importante esclarecer, entretanto, que, do mesmo modo como ndo se
pretende fazer uma apresentacdo e andlise completa da obra de Bachelard e, menos
ainda, de Kuhn e dos demais autores selecionados, também néo se objetiva fazer uma
abordagem exaustiva dos caminhos por onde passou essa discussdo. A polémica em
gue estéo inseridos Bachelard e Kuhn, e que redundas em critica sistemética, se fez
presente em todo o século XX e ja se antecipara na segunda metade do seculo XIX.
Além da dificil exequibilidade da tarefa de recapitulacdo e andlise de todo esse
processo, ela ndo é o foco central das preocupagdes que motivam esta investigacéo.
Destacam-se alguns elementos deste debate mais amplo, tdesomente a medida que tal
procedimento contribui para a formulacdo de questdes e, talvez, para encontrar

algumas respostas, sobre o rumo que as discussoes tomaram.

Além do mais, um breve esfor¢o de contextualizagdo é sempre necessario.
Para aguilo que esta sendo proposto, pode gjudar, fundamentalmente, a compreender o
grau de encadeamento das polémicas contemporaneas em relacéo aguelas da virada do
seculo X1X para o XX. De modo especial, pode contribuir e preparar o terreno para
compreender e formular indagagbes sobre: o otimismo bachelardiano em relacéo ao
“novo espirito cientifico”; os esforgos deste autor no sentido de formular uma nova
epistemologia, atual e coerente com as famulagdes cientificas da sua época; e, as
estreitas relagOes entre suas idé as epistemol 6gicas e pedagdgicas.

Quais seriam, dito de outro modo, as circunstancias do debate sobre a
racionalidade cientifica com que conviveram nossos autores? Esta parece seruma
guestdo que merece ser considerada. Um breve diagnostico, neste sentido, pode
contribuir para se fazer um balango mais rigoroso do pensamento do filésofo francés

guando comparado a algumas nuances do pensamento de Kuhn. Pode revelar, por
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exemplo, quaisvariaveis da discussao remeteram ou, N0 minimo, sugeriram ao ultimo
lancar reflexdes que o tornaram reconhecidamente mais preocupado com detalhes da
organizacdo das comunidades cientificas: a pedagogia do “fazer” das instituicOes
cientificas que estdo ai, na descricdo kuhniana, é claramente distinta da pedagogia do
“dever ser” cientifico bachelardiana. Bachelard propde e realiza uma reflex&o sobre a
atividade do pensamento que, obviamente, identifica modos de organizacdo desse
trabalho nas comunidades (“cidadelas’) cientificas, mas que esta fundamentalmente
atenta aos desdobramentos historicos de racionalizagdo dos conceitos. Kuhn, ao seu
modo, tem como preocupacdo primeira a historia da organizacdo das instituicbes

cientificas, das quais decorrem modos depensar e produzir conhecimento.

A tarefa mais dificil, contudo, para se realizar uma comparagdo entre os
discursos destes pensadores, com historias, preocupacoes e filiacbes de pensamento
distintas, € a de fazer o cotejamento de idéias que efetivamente e,a0 mesmo tempo, 0s
inscreva num mesmo debate, sem perder de vista as peculiaridades de seus interesses
tedricos mais especificos. Portanto, sem partir, desde o inicio, para uma verificagaoin
loco do que cada um pensa (0 que sera realizado nos dois capitulos seguintes, 3 e 4), €
preciso formular campos de didogo mais ou menos abrangentes para que deste
arcabouco se retirem, na sequéncia, as diferencas especificas que delineiam
encaminhamentos distintos para problemas que, a nosso ver, produzem consequéncia

antagobnicas e/ou, no minimo, conflitivas para 0 campo pedagogico.

O debate contemporaneo sobre a producéo do conhecimento é resultante,
em larga medida, como veremos a seguir, das inquietagbes sobre as rupturas e

inovagdes produzidas no &mbito do desenvdvimento da prépria ciéncia. E possivel, no
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entanto, compreender a efervescéncia de pensamento e critica produzida sobre a
ciéncia, acompanhando dois movimentos: aquele ocorrido no terreno mais estrito da
producéo cientifica, realizado pelos proprios cientstas e, um outro, que se produz, na
esteira paralela e concomitante com o primeiro, no campo filosofico, histérico e
sociol6gico sobre a ciéncia, campo ao qual se dizem alinhados Bachelard e Kuhn.
Enquanto Bachelard se anuncia ser predominantemente fil0sdo, “o modesto filosofo
gue sou” (1973, p. 53) e historiador da ciéncia, Kuhn se diz um historiador e sociologo
da atividade cientifica, embora reconheca que seu projeto é ambicioso e pretende
chegar a epistemologia: “muitas das minhas generalizages dizenrespeito a sociologia
ou a psicologia social dos cientistas. Ainda assim, pelo menos algumas das minhas
conclusdes pertencem tradicionalmente a Logica ou a Epistemologia’ (1991, p. 28).
S80 estas autodenominagbes que tém nos permitido chamé&los genericamente de

“tedricos daciéncia’ e/ou “epistemologos’.

Ao se consultar os textos de autores preocupados com questdes
epistemol 0gicas e com questdes mais abrangentes sobre a producdo do conhecimento,
encontra=se uma diversidade muito grande de recortes de teméticas e de
enquadramento/filiagdo de autores a tradi¢bes de pensamento. De todo modo, muitas
sdo as abordagens que nos permitem localizar Bachelard e Kuhn, cada um em seu
contexto e com interesses diferenciados, em um processo de formulagdo de discursos
gue visam estabelecer uma critica profunda das concepgdes de conhecimento que os
antecederam. Ambos buscam diferencarse das posi¢cdes hegemonicas dos debates de
sua época. Isto €, o trabalho critico dirigido as concepgdes de conhecimento cientifico,
produzido por esses dois autores, tem sido entendido como um enfrentamento em

relagdo a visoes totalitérias e/ou absolutistas de razéo e de ciéncia.



76

Ha que se considerar, no entanto, que esse processo nNdo se inicia com
Bachelard e, menos ainda, com Kuhn. E na priméra metade do século XX que vamos
localizar seu auge, mas ele teve seus primeiros ensaios ainda ao final do século XIX.
Cabe salientar a esse respeito que diversos autores— por exemplo, Carrilho e Sdadgua
(1991), Kneller (1980) e B. Santos (1989) — chamam a atencéo para o fato de que este
trabalho critico em relagdo a ciéncia sequer se iniciou no ambiente mais estritamente
filosofico, ou das humanidades como um todo. Seriam os proprios cientistas, alguns
deles protagonistas da grande revolucéo cientifica ocrrida na transi¢éo dos séculos ja
mencionados, que, mais incisivamente, interrogariam os fundamentos n&o s das suas

teorias, mas também da sua atividade.

2.2 — A critica da ciéncia levada a efeito pelos cientistas

Alguns cientistas, do fina do século XIX e inicio do seculo XX,
perceberam a inadequacdo dos discursos filosoficeepistemoldgicos em relagdo ao
“novo espirito cientifico” e passaram a criar ou instigar uma reflexdo nova sobre a
ciéncia®. Na compreensdo de Goncalves a contribuicgo cientificae mesmo filoséfica

dos maiores impulsionadores da revolugéo cientifica da Fisica da primeira década do

1 Bachelard vive de perto todo esse processo e talvez tenha sido, juntamente com Léon Brunschwicg, um dos
primeiros grandes pensadores a esbocar 0s tragos de uma filosofiacom essa pretenséo de coeréncia em relacdo

a0 desenvolvimento efetivo da ciéncia. Isso porque, para €le, o “conhecimento cientifico ordena a propria
filosofia’ (1978b, p. 12).
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seculo XX — Einstein, Planck, Bohr, Pauli, Heisenberg— teria aberto caminhos a
desdogmatizacéo da ciéncia. Segundo ela, a sua “repercusséo € nitida naspropostas
epistemol ogicas de Kuhn, Bachelard e Popper” (1997, p. 113). Somente na sequéncia
dessa reflex&o, produzida inicialmente pelos cientistas, € que diversos pensadores de
outras areas, em especial fildsofos, historiadores e sociélogos, passaram a da forma a

€SSe Processo.

Este trabalho de questionamento das concepcbes de desenvolvimento do
conhecimento cientifico passa, também e necessariamente, pela critica as posturas
tedricas que pretendiam estabelecer o fundamento Ultimo da ciéncia. Fundamento ete
gue a tornaria um saber estavel e definitivo. Mas, fundamentalmente, tem a ver com o
enfrentamento das posi¢oes defendidas por autores ligados as correntes de pensamento
positivistas e, particularmente, daguela que se convencionou chamar de
neopositivismo e/ou empirismo 16gica™, a qual buscava encontrar uma linguagem

unificadora das ciéncias.

O empirismo |6gico pode ser visto como caso exemplar porque representa o
momento de culminancia de um longo projeto, nascido com Descartes e Kant, que
visava estabelecer as bases de “um modo cientifico de pensar”. Isto €, se, por um lado,
Husserl e Russell, no inicio do século XX, acalentaram um projeto ambicioso de
introduzir a filosofia no “caminho seguro da ciéncia’, com muitas variantes, mas, de
todo modo, seguindo a esteira do que ja propusera Kant, por outro lado, com os

pensadores ligados ao Circulo de Viena, destacadamente Carnap (1891-1970), o

12 E preciso salientar que esta Ultima, de acordo com Delacampagne (1997), n&o ten nenhuma relagdo diretacom
0 pensamento de Auguste Comte.
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projeto se agudiza e toma uma forma mais radical. Ou sgja, 0 empirismo |0gico
defenderia um programa de unificacdo enciclopédica das ciéncias, sendo o fator
lingliistico um de seus problemas fulcrais. Tratarse-ia, para os autores ligados a essa
corrente de pensamento, como veremos na sequéncia desse capitulo, de suceder a
metafisica, pois que ela mesma ndo poderia se tonar ciéncia, pelo conjunto das
ciéncias existentes — as ciéncias mateméticas e experimentais. Este trabalho, na
concepcdo dos empiristas, se complementaria mediante a formulacdo de uma

linguagem que fosse propria das ciéncias positivas, analisada a luz ddogica moderna.

Antes de se tomar em consideragdo algumas idéias dos empiristas 10gicos
cabe tratar em mais detalhes sobre, como, no ambito mais estritamente cientifico, as
inquietagbes emergiram de um processo vertiginoso de mudancas no modo de os
proprios cientistas conceberem seu trabalho. De acordo com Delacampagne (1997), o
gue caracterizaria todo o periodo que se desenrola desde o Renascimento até o final do
seculo XIX seria a confianca na adequagdo dos signos, na veracidade das linguagens e
na plena adequabilidade do espirito em relagdo ao mundo. N&o sem haver, em meio a

este percurso, contestagOes do carater “natural” dessas representagoes.

Essa confianca inabalavel nas possibilidades de descricdo de um mundo
igualmente bem ordenado e suscetivel deexplicagdo completa comega a ruir quando,
nos ultimos anos do século XIX, surge uma efervescéncia nova na ciéncia,
particularmente, nas ciéncias fisicequimicas. Descobertas capitais se sucedem. O
conceito de “quantum de agdo”, por exemplo, foi estabelecidb por Max Planck.

Confirmavase, definitivamente, a antiga hipotese da estrutura atdbmica. Albert Einstein
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formulou a teoria da relatividade (1905). Por essa faganha, a idéia de um espaco e de
um tempo absolutos, herdada de Newton, era destruida. A teoria da relatividade
apresentar-se-ia t&o revolucionéria para a representacdo cientifica do mundo quanto a
invencdo concomitante da abstracdo, para a sua representagéo pictorica. A mecanica
guantica passa, Nos anos seguintes, a experimentar um rapido desenvolvinento. Na sua
interpretacdo dominante, defendida por Niels Bohr e confirmada pelas relacdes de
incerteza de Heisenberg (1927), ela resulta em um vigoroso questionamento do

determinismo cléassico.

Noutras areas do conhecimento, também ocorreriam “saltos’ impartantes,
gue viriam selar uma revolucdo sem precedentes no pensamento humano. Exemplo
disso ocorre nas ciéncias biologicas, com o advento da teoria darwiniana de
evolucdo®™, que fez com que a natureza entrasse na histéria e, por obra de uma
abordagem funcional do ser vivo, extinguiramse as velhas querelas do mecanicismo e
do vitalismo. E em consegiiéncia dessa mudanca de perspectiva que a fisiologia e a
neurologia realizam progressos notaveis. Outros exemplos a serem considerados
seriam, de um lado, os trabdhos de Pasteur, que abriram caminho para a medicina

moderna e, de outro, os trabalhos de Mendel, que propiciaram para a genética ou a

teoria da hereditariedade, um salto sem precedentes. No caso de Mendel, de acordo
com Stegmiller (1977, p.283), € de se registrar que, apesar de as leis que levam 0 seu

nome terem sido descobertas por este cientista ha muito mais tempo, mais de cem anos

13 Canguilhem, segundo o qual o texto de DarwinA Origem das Espécies foi publicado em 1859, se expressa do
seguinte modo sobre esse cientista: “ Darwin, que no Ultimo terco do século X1X anuncia oséculo XX” (1977, p.
96).
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antes, elas s6 foram redescobertas em seu devido valor e importancia por volta do ano

de 1900, por isso aforte repercusso de seu pensamento nesta época.

Nas ciéncias sociais e humanas também ocorre um movimento contestatério
das teorias consideradas referéncia até entdo. Saussere (1857-1913), por exemplo,
produz estudos que lancam os principios de uma ciéncia da linguagem. Esta se
distancia, paulatinamente, dos principios da filologia cléssica, que centrava sua
preocupacdo na evolugao historica das linguas, sem atentar para o0 seu funcionamento
interno. A etnologia, por sua vez, serialevada a contestar a ideologia etnocéntrica, que
pregava a “superioridade” da civilizagdo européia e que, de um modo ou de outro,
respaldava as investidas colonialistas em relagdo aos outros povos. Passase a
valorizar, por trés da “estranheza’ das sociedades sem escrita, a unidade profunda do
fato simbdlico, isto €, a unidade profunda do género humano. Surge, igualmente, a
psicanalise, por meio dos estudos do médico vienense Freud (18561939). De acordo
com Delacampagne (1997), o inconsciente freudiano é entendido como uma
“instancia’ universal ajo aparecimento dése de modo concomitante com o da
linguagem e do simbdlico em geral.

Estas consideracdes nos possibilitam uma imagem, mesmo que parcial, de
Ccomo € que iria se preparando o terreno do que se convencionou chamar de “a grande
revolucdo cientifica’ ocorrida na virada do século X1X parao XX e no primeiro quarto
do século XX, que provocaria tantas interrogacoes entre os cientistas. Exemplificam
este movimento critico em relagdo a atividade cientifica, produzido pelos proprios
cientistas, as reflexdes de figuras notaveis, como Einstein, Bohr e Heisenberg.

Conforme j& salientamos, estes autores produziram textos de cardter muitas vezes mais

filosofico que cientifico, expondo, concomitantemente, os problemas de ordem estrita
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do campo cientifico, com os quais se defrontavam em seu tempo, e os problemas de

ordem metafisica e/ou ontol gicos™

2.3 —Uma reflexdo amplamente consor ciada entr e os pensador es do século XX

As revolugdes ocorridas nas ciéncias, como vimos, criaram um clima de
reflexdo de cunho acentuadamente filosofico entre os cientistas. A pergunta que fica €,
de que modo, na filosofia e nas humanidades como um todo repercutiriam essas
idéias? Mais uma vez, €& possivel dizer que as reflexbes neste campo sdo
profundamente influenciadas pel® problemas advindos do campo cientifico. Foi de
uma preocupagdo presente entre os matematicos, referente aos fundamentos de sua
propria disciplina, que se estabeleceu um caloroso debate filosofico sobre a solidez do
conjunto do saber humano. Afirmavase, nesse meio, que 0S principios matematicos
basicos deveriam ser formulados em uma linguagem precisa e rigorosa, isenta de
gualquer pressuposicdo intuitiva, empirica ou metafisica. Somente desse modo o

conhecimento poderia se desenvolver com toda a seguranca

Naguele momento histérico, esta ndo era a situagdo dominante. Pelo
contrario, a maneira pela qual a linguagem matematica era concebida desagradava e ja

ndo satisfazia a grande maioria dos estudiosos da area, porque se valia do recurso

14 S50 exemplares cléssicos de obras dessa natureza os livros: A evoluggo da fisica (1938), produzida por Albert
Einstein em colaboracéo com seu assistente e discipulo Leopold InfildfFisica atdmica e conhecimento humano —
ensai0s1932-1957 — por Niels Bohr; e, A parte e o Todo, por Werner Heisenberg (publicado no Brasil em 1996).
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kantiano da intuicdo, que remonta a necessidade de um “sujeito transcendental”,
formulado por Kant ha mais de cem anos antes, em sua Qitica da razdo pura

(1781)".

No afa de fazer a filosofia entrar no “caminho seguro da ciéncia’, Kant
afirmou que a razédo ndo deve, de modo adgum, ultrapassar 0 campo da experiéncia,
pois “ndo podemos nunca ultrapassar os limites da experiéncia possivel” (1997, p. 21),
uma vez que somente ha conhecimento possivel daguilo que se oferece nesse campo, o
campo dos “fendmenos’ (0 que as coisas sdo “em si”, ninguém pode alcancar). Por
outro lado, alerta o filésofo aleméo, a experiéncia ndo tem a Ultima palavra, porque as
proprias condic¢des de possibilidade da experiéncia ndo séo empiricas, mas pertencem

a0 sujeito cognoscente.

As intuicdes humanas se inscrevem, de acordo com Kant, em formas a
priori — espago e tempo — pertencentes a estrutura da sensibilidade. Em consequiéncia,
todos os conceitos derivam de um conjunto de “categorias’ gerais, inerentes a
estrutura do entendimento humano: “a propria expeiéncia é uma forma de
conhecimento que exige concurso do entendimento, cuja regra devo pressupor em mim
antes de me serem dados os objetos, por consequiéncia, a priori” (1997, p. 20), conclui
o filésofo. O sujeito cognoscente seria um sujeito “transcendenel”, anterior a toda
experiéncia possivel. A objetividade da ciéncia, assim entendida, seria independente

das condicdes nas quais a mesma é produzida. A tarefa dafilosofia passa a ser, a partir

1> Neste trabal ho, sempre que citada esta obra de K ant, estaremos nos referindo a traduco portuguesa editada em
1997.
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de ent&o, a de fundamentar a ciéncia. Esta tarefa, de igual nodo, poderia ser realizada

de modo cientifico,'® conforme atestam as palavras do préprio Kant:

Também a metafisica, se tiver enveredado pelo caminho seguro da ciéncia,
mediante esta critica, tem a rara felicidade, de que ndo goza nenhuma outra
ciéncia raciona que se ocupe de objetos (pois a l6gica ocupase apenas da
forma do pensamento em geral), de poder abranger totalmente o campo dos
conhecimentos que lhe pertencem, completando assim a sua obra e
transmitindo aos vindouros um patriménio utilizavel, quendo é susceptivel

de acrescentamento, porquanto apenas se refere a principios e limites do seu

uso, que sdo determinados pela propria critica (1997, p. 24).

Segundo Delacampagne (1997), os dois contestadores mais importantes dos
adeptos do pensamento kantiano, na transicéo do seculo XIX para o XX, sdo Frege e
Husserl. Frege recusa, de modo global, aintuicdo kantiana. Ja Husserl a conserva, néo
sem definir-lhe um sentido e um papel diferentes. Para compreendélos nessa posi¢éo,
admite o historiador, € preciso saber que ambos sdo, de algum modo, seguidores do
pensador leibniziano Bolzano. Este ultimo rejeita Kant, justamente porque o filosofo
alem&o teria ignorado as virtudes da logica no trabalho de solucionar o problema do
fundamento da matemética. Se a pretensdo € a de basear a matemética em

fundamentos solidos, seria necessario que estes, purificados de todo elemento

6 Morujao assim se pronuncia no prefécio da traducdo portuguesa de Critica da razio pura: “Tem sido
afirmado, e com razdo, que € o model o da ciéncia da natureza que se encontra na base da filosofia de Kant. Esta
ndo seria mais do que a filosofia possivel para o mestre de Kdnigsberg em épocaimpregnada de fervor
cientifico” (1997, p. VIII).



intuitivo, passassem a ser concebidos de modo exclusivamente 10gico. Seria este o
encaminhamento dado por Bolzano a questdo. Ele ndo compadua, de modo algum,

com as nogoes kantianas de juizo sintético a priori e de intui¢do pura, por julgar esta
ultima uma nogao “escabrosa e contraditéria’. A intuicdo, seja espacial ou temporal, €

sempre empirica, defenderia Bolzano.

O “logicismo”, que reemeage ao final do século XIX exatamente com
Frege, portanto, teria origens bem mais antigas. Brentano, por exemplo, sucedido por
pesquisadores como o matemético Dedikand e o cientista Georg Cantor, pode ser
considerado o pioneiro, na leitura de Delacampagne, de uma Teoria da Ciéncia que
reata com a ambicéo de Leibniz de umamathesis universalis, isto € com o projeto de

uma unificacdo do saber por meio de regras puramente |ogicas.

Para os interesses desta contextualizagéo, basta dizer que é ao aleméo Frege
a quem Delacampagne atribui um papel decisivo “que provocara a grande revolucéo
da qual emergirg, historicamente, boa parte da filosofia do século XX” (1997, p. 23).
Seria na esteira das idéias de Frege que se consolidariam os pensamentos de Husserl e
Russdll, os quais, anos mais tarde, inspiraram os trabalhos de Wittgenstein, Carnap,
Quine, Dummet e muitos outros. Pensadores que, de um modo ou de outro, viam, nas
pesquisas da logica e de suas possibilidades, o encaminhamento razoavel para a
problematica dos fundamentos do conhecimento. Santos compartilha, igualmente, da
idéia segundo a qual alogica e sua fecundidade passariam a ser uma das contribuicdes

centrais deixadas por Frege:



85

Frege, na verdade, tinha como alvo a solugdo de um problema de filosofia da
matematica. A distincdo entre sentido e significado permitivlhe sustentar,
contra Kant, que a légica ndo é estéril por ser analitica, 0 mesmo ocorrendo
com a matemética’ (1989, p. 76)."

Estas consideracdes nos indicam algumas raizes historicas de onde eria
surgido o grande projeto de fundar a ciéncia sobre pilares seguros, mas também de
instalar as bases de sua contestacdo. Isto € 0 movimento de cientificizacdo do
pensamento, segundo diversos autores — B. Santos (1989), Gongalves (1991), Kneller
(1980), Pereira (1993), Contencas (1999) —, teve sua apoteose nas tentativas feitas
pelas vias do “logicismo”, com as formulacbes de pensadores ligados ao célebre
Circulo de Viena, do qual Carnap foi um dos representantes. Aqueles autores indicam,
também, como se prepara o terreno dos movimentos de pensamento critico em relacéo
as concepgdes absolutistas de ciéncia. 1sso nos permite indagar como eles situam
Bachelard e Kuhn no contexto dessa grande polémica, provocada pelas principais

idéias levantadas por esse gupo, em especial por Carnap.

Kneller, por exemplo, entende que o “atual debate sobre mudanca cientifica
iniciourse como reacdo a filosofia do empirismo logico” (1980, p. 56). A exemplo
dele, os demais autores citados consideram que grande parte do debate contemporaneo
a respeito do conhecimento cientifico € fortemente influenciado pelo que se produziu
pelo Circulo de Viena e seus seguidores. Segundo Pereira, Suppe € outro autor que
defende a idéia de que a concepcdo tradicional, tanto de ciéncia quanto deteoria
cientifica “(...) € um produto do Positivismo L6gico e ndo pode ser entendida separada

das teses deste movimento” (1993, p. 37). B. Santos também parte dessa demarcagéo

7 Estas sf0 afirmagdes de Luis Henrique dos Santos (1989), na sua apresentacso daVida e obra de Frege, no
fasciculo destinado a Peirce e Frege, na Colecéo Os Pensadores.
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para elucidar os movimentos de dogmatizacéo e desdogmatizacdo da ciéncia, visana
identificar, neste processo, alguns indicios de uma “ciéncia pésmoderna’*®. Ele

assevera gue o positivismo |0gico representa o

apogeu da dogmatizacdo da ciéncia, isto €, de uma concepcdo de ciéncia que
vé nesta o aparelho privilegiado de representagdo db mundo, sem outros
fundamentos que ndo as proposi¢cdes basicas sobre a coincidéncia entre a
linguagem univoca da ciéncia e a experiéncia ou observagdo imediatas, sem
outros limites que ndo os que resultam do estagio do desenvolvimento dos

instrumentos expaimentais ou 16gico-dedutivos’ (1989, p. 22-23).

As afirmagdes de B. Santos, nos auxiliam a circunscrever o climax do
movimento de pensamento que, nascido com Descartes e Kant, e passando por Frege e
Husserl, se estende até o Circulo de Viena. Um movimernto que postulava a
reconstrucdo racional da ciéncia por meio de uma reflexdo filosofica que tinha como

pretensdo ser t&o cientifica quanto a ciéncia, cuja normatividade desejava fixar.

Dois tragos caracterizam os pensadores ligados ao Circulo de Viena. O
primeiro, o interesse pela logica. O segundo, o empirismo radical. O representante
desta corrente de pensamento, como dissemos, que mais esforgos empreendeu para a
concretizagdo do projeto neopositivista de representar 0 mundo exterior como uma

representacéo logica a partir dos dados dos sentidos, foi Carnap. Este pensador,

18 As demarcaces de Boaventura de Souza Santos nos permitem localizar as insercdes de Bachelard e Kuhn
neste debate. No entanto, parece questionavel o fato de ele descolar suas propostas para uma ciéncia do futuro da
sua andlise dos movimentos efetivos da ciéncia. Por exemplo, se se concoré com Bachelard, como ele o faz, de
gue a ciéncia € produto e produtora de uma razéo que se faz contra um saber que lhe precede, como € o caso do
Senso comum, N&o nos parece exeqiivel, e nem mesmo coerente, postular o que ele chama de “segunda ruptura’,
que significa “uma nova relagdo entre a ciéncia e 0 senso comum, uma relacdo em que qualquer deles é feito do
outro e ambos fazem algo de novo” (1989, p. 40).
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juntamente com Hans Hahn e Otto Neurath, de acordo com Gongalves, assinou, em
1928", o prefacio do Manifesto do Circulo de Viena. Trata-se de um texto pelo qual se
buscava divulgar “umanova concepgdo cientifica do mundo, proposta pelos fil6sofos
gue integravam o Circulo” (1997, p. 97). Neste documento explicitase a concepcao de
conhecimento cientifico advogada por eles, segundo a qual a ciéncia alicergase sobre
um dominio empirico por meio de expressdo clara, via o recurso a andlise logica; a
base seria fenomenologica e o0 método possibilitaria o relacionamento |0giceanalitico
dos dados experimentais. Isto € para os autores do Manifesto, sO a experiéncia
imediata e 0 pensamento 10gicomatemético fundamentam o conhecimento rigoroso,
os enunciados significantes, as proposicoes ditas cientificas. A matematica e a fisica

merecem especial atencdo no manifesto, conclui Gongalves.

Kneller assinala, de igual modo, que uma das principais peocupgdes dos
empiristas |6gicos seria a de resolver o problema da indugdo. Para tanto, esses autores
buscam apurar quais as bases para se chegar a enunciados gerais partindo de casos
particulares, uma vez que por “inducéo” compreender-se-ia a operacdo logica de
formular ou justificar um enunciado irrestritamente geral em decorréncia da
observacéo de numerosos casos particulares. Como assinala Kneller, foi Hume quem
demonstrou convincentemente que “nenhum numero de enunciados resultantes de
observagOes acarretara jamais, de um ponto de vista estritamente |6gico, um enunciado
geral” (1980, p. 56). Hume chegou a conclusio de que, por ndo ser valida a inducéo, a
ciéncia poderia igualmente ndo o ser. Uma vez que a ciéncia, suas leis e teorias néo
possuiriam uma garantia racional, ja que poderiam sempre ser refutadas pelo proximo

Caso.

19 Embora isso n&o tenha grande relevancia aqui, cabe registrar que Delacampagne assinala este everb como
tendo ocorrido em 1929; diz ele: “nasce no ano seguinte (1929) um texto coletivo conhecido sob o titulo de
Manifesto do Circulo de Viena” (1997, p.107).
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Os empiristas |6gicos empreenderam muitos esforgos para dar uma resposta
satisfatoria a questdo deixada por Hume. De acordo com Kneller a resposta teria se

dado nos seguintes termos:

Talvez ndo possamos provar com absoluta certeza que uma lei ou teoria
cientifica é verdadeira, mas podemos calcular a probabilidade de que sga.
Fazemo-lo calculando a proporcdo entre (8) 0 nimero de previsdes que
podem ser derivadas da teoria e foram confirmadas, e (b) o nUmero total de
previsdes que podem ser derivadas da teoria. Se esta proporcao for bastante
elevada, pode-se considerar que a teoria estéd bem confirmada (1980, p. 57).

Assim se apresenta tal postura nas palavras do proprio Carnap:

Nao podemos verificar a lei, mas podemos testéla, testando suas instancias
particulares, isto €, as sentencas particulares que deduzimos da lei e de
outras sentencas previamente estabelecidas. Se na série continua de tais
experimentos de teste ndo se encontrar nenhuma instancia negativa, mas o
nimero de instancias positivas aumentar, entdo nossa confianca na lei
aumentara passo a passo. Deste modo, ao invés de verificagdo, podemos

falar agui de confirmagao gradativamente crescente dalei (1985, p. 172).

Esta solucéo, proposta pelos empiristas receberia, inclusive, um tratamento
|6gico bastante refinado. Carnap € um dos principais propositores de principios |0gicos
para calcular tais proporcoes e o grau de probabilidade que elas conferem a umateoria.
Dai resulta que, para os empiristas l6gicos, na leitura de Kneller (1980), a ciéncia
indutiva seria racional porque, pelo menos em principio, estaria em condi¢cdes de
indicar ao cientista até que ponto as suas teorias tém probabilidade de serem

verdadeiras e, conseguentemente, em que medida se poderia confiar nelas.
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Para Carnap (1985) a linguagem cientifica deve ser alvo de critérios rigidos.
Na interpretacdo de Gongalves, Carnap defende que o “sentido empirista das
proposi¢des deve ser traduzido numa linguagem |6gica ediretamente referenciado aos
dados observaveis’ (1997, p. 98). Em funcéo disso, ele propde um conjunto de quatro
critérios de restringimento, enumerados por ordem decrescente: “testabilidade
completa’, “confirmabilidade completa’, “testabilidade” e “confimabilidade”. Esta
ultima, a “confirmabilidade”, seria sempre uma forma menor de verificagdo e somente
se aplicaria a “proposicies para as quais se conhecem as condicbes em que as
experiénciastestes poderiam verificalas, mas que de fato ndo séo susceptiveis de a
elas se submeterem” (1997, p. 98). Gongalves assinala que, entre “testabilidade
completa’ e “testabilidade” e de igual modo, os correspondentes termos para os dois
outros critérios, existiria uma diferenca importante, a que medeia entre a lel uniersal,
sobre a qual a observacéo seria total, e a lei particular, sO parcialmente verificavel.
Seriam designadas por “cientificas’ as proposicOes resistentes aos critérios de
verificagdo e enquadrar-se-iam na categoria | do sistema de categorias estabel ecido por

Carnap.

Ja as proposi¢cbes nas quais os elementos observaveis se entrelacam com
mitos e crendices, e que tém sentido, embora ndo cientifico, seriam incluidas na
categoria Il e designadas “pseudo-cientificas’. Na categoria Ill, finalmente,
encontram-se 0s “pseudo-enunciados’. Isto €, enunciados sem sentido cognitivo. A
eles Carnap atribui um valor de expressdo emotiva, sem interesse do ponto de vista
cientifico. Dessa hierarquia € que se estabeleceria, para Carnap, o lugar das doutrinas

metafisicas. Essas se expressariam por proposicdes que nem pertencem ao dominio
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cientifico analitico (logicematematico), tampouco ao cientifico empirico (cuja
veracidade ou falsidade depende dos dados observaveis— ciéncia experimental: fisica,

guimica,...), carecendo, portanto, de significado: seriam “pseudo-enunciados’.

Segundo Gongalves, isso tudo compde parte da estratégia de Carnap para
excluir da ciéncia qualquer especulacdo de carater teol 6gico e metafisico. Para Carnap,
afilosofia deveria ser substituida pela I@ica da ciéncia, uma concepgdo que explicita
uma deliberada identificagdo da filosofia com a anadlise sintatica da linguagem
cientifica. Donde se pode deduzir, conclui a autora, “que atarefa prioritaria do fil6sofo
seria a de atribuir e explicitar o signifcado 16gico dos simbolos utilizados no discurso

filosofico e cientifico” (1997, p. 99).

Na esteira destes termos, 0 positivismo l6gico é considerado, por diversos
estudiosos, como vimos, 0 apogeu da dogmatizacdo da ciéncia. Isto nos interessa
sobremaneira, porque alguns deles nos propiciam pistas igual mente interessantes para
situarmos Bachelard e Kuhn em um movimento contrério e/ou, no minimo, critico a
seu respeito. B. Santos (1989), por exemplo, sinaliza com a distin¢éo de trés vertentes
principais de desdogmatizagéo desta concepcao de ciéncia. Uma primeira, nascida do
proprio Circulo de Viena. Uma segunda, que se caracterizaria pela reflexéo sobre a
prética efetiva da ciéncia, na qual inclui apropriadamente Bachelard e Kuhn. E, uma

terceira, em seu entender, mais caracterizadamente filosofica, a qual sefilia Rorty.

Assim, de acordo com B. Santos (1989), se, por um lado, o Circulo de
Viena representa 0 apogeu da dogmatizacéo, por outro, € do seu interior que emergem

guestionamentos sobre se as proposicies basicas tém um estatuto de cientificidade
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diferente do conhecimento cientifico que procuram fundar. Tais questionamentos se
aprofundam, segundo o pensador portugués, com a autocritica de Wittgenstein em
InvestigacOes Filosoficas, publicado em 1971, apds sua morte, em que ele busca na
linguagem (nos jogos da linguagem) um fundamento absoluto do conhecimento. Na
mesma vertente, B. Santos inscreve o projeto epistemologico de Popper que propde,
como condicdo logica das proposicbes cientificas, a falseabilidad, e ndo a

verificabilidade, pretensdo estabel ecida inicialmente pelo neopositivismo.

Gaston Bachelard, como dissemos, é incluido por B. Santos na segunda
vertente do movimento de desdogmatizacdo da ciéncia, juntamente com Thomas
Kuhn, mas, também, com Koyé, Feyerabend e outros. Apesar de reconhecer as
divergéncias importantes existentes entre as idéias desses autores, ele justifica sua
demarcagdo pelo fato de que todos esses pensadores apliam suas reflexbes em um
exame da prética efetiva da ciéncia. Essareflexdo seria semelhante aquela exercida
pelos proprios cientistas, tais como Duhem, Poincaré, Einstein e Heinsenberg, que

estariam, todos, segundo seu entendimento,

interessados em conhecer as condigdes concretas (tedricas, psicologicas,
sociolégicas) da produgdo do conhecimento para melhor compreender o
sentido geral do desenvolvimento cientifico, as crises por que esse passa, 0
reconhecimento socia e politico que Ihe é concedido e as conseqgiiéncias e

perplexidades dai decorrentes (1989, p. 24).

Para B. Santos, a terceira vertente do movimento de desdogmatizacdo tem,
como figuras centrais, Rorty e alguns dos principais idolos deste filosofo norte
americano, como Wittegenstein (o segundo), Heidegger e Dewey. Caracterizadamente

filosofico, na sua 6tica, esse movimento
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ndo partilha o fetichismo do conhecimento cientifico e que se desenvolve
mediante categorias ndo subsididrias da epistemologia e que, por isso,
submete a ciéncia, ndo ao tribunal da raz&, como queria a filosofia
transcendental de Kant, mas a tribuna do devir histérico do homem no
mundo (1989, p. 25).

Apesar de ndo haver muito em comum entre os pensadores citados, nem no
campo filoséfico ou no campo politico, para B. Santos todos desdenham os
fundamentos ultimos da ciéncia e a avaliam por sia contribuicdo para o projeto

existencial da construcéo da vida em sociedade.

Duayer et a. posicionamse de maneira bastante diferente a esse respeito.
Para eles, o tal “campo filoséfico” a que se refere o pensador portugués ndo seria
simplesmente uma “#rceira vertente”, mas consequéncia, fundamentalmente, da
impossibilidade epistemoldgica de encontrar respostas dentro do campo estrito das
ciéncias. A consequiéncia seria, ademais, o relativismo (ou ceticismo) epistemol dgico
dessa Ultima vertente. Seria 0 ponto de chegada, portanto, de um grande

empreendimento que visava “o embargo da ontologia’:

O positivismo, em suas variadas acepgdes, propagou por décadas e mais
décadas a necessidade de negligenciar as inquietacbes ontoldgicas. Distraido
— ou dissimuladb -, continuou prescrevendo com zelo quase obsessivo sua
doutrinéria faxina axioldgica, que subentendia, como toda doutrina, uma
ontologia (1999, p. 2 € 3).

Ou sgja, 0 positivismo teria, disfarcadamente, propagado a sua ontologia,
impugnando todas as demas. Teria sido Lukécs, na acepcdo de Duayer et a, o

pensador que mais agudamente alertou sobre a “impossibilidade de o ser humano
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negligenciar indefinidamente as questbes ontologicas’ (1999, p. 3). Ndo obstante a
contundéncia desse aerta, ele obteria powca repercussdo. O que ndo impediu, afirmam
0s autores, que se manifestasse o carater insustentavel do programa (neo)positivista. E
concluem que, no “a@mbito da filosofia da ciéncia, a primeira rodada de criticas, que se
iniciou com Popper e desaguou em Kuhn Lakatos e outros, ja deixava entrever que o

positivismo n&o resistiria aos ataques’ (1999, p. 3).

Apesar da forca dos ataques impetrados pelos autores referidos por Duayer
et al, contra o positivismo e seu projeto, o resultado desse empreendimento tedria ndo
culminaria com uma virada ontologica. Isto €, chegouse por esse caminho a opini&o
unanime de que concepgdes ou teorias sdo inescapavelmente ideologicas, no sentido
positivo do termo, porque portam valores. No entanto, ndo obstante esse esforco

demarcatorio em relacdo ao positivismo, complementam Duayer et al:

As concepgdes que vieram substiturlo — neopragmatismo (Rorty), pos-
modernismo (Lyotard) e poOs-estruturalismo (Foucault), para citar as
correntes de maior circulacdo — procedem com maior sutileza. Negam a
ontologia indiretamente. Afirmamna para negala. Praticam uma negacdo
negativa da ontologia (1999, p. 7).

Percebe-se, portanto, que a leitura de Duayer et a. remetenos a
compreender, inclusive, o verdadeiro lugar ocupado por Kuhn no proces® de critica
das concepgoes positivistas. Isto € Kuhn, entre os teorizadores da ciéncia, teria sido
aguele que melhores argumentos oferece para se chegar ao “relativismo ontol6gico”.

Seria resultante de nogdes, como a da “incomensurabilidade”, por ele fomuladas, por
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exemplo, que se sustentaria essa forma de relativismo, pois, de acordo com Duayer et
a, no relativismo ontologico “todas as ontologias aparecem como construtos
necessarios da condi¢cdo humana. Mas, como construtos, sG0 incomensuraveis, pois o
mundo que poderia servir de metro para a comparacdo €, sempre, também um

construto” (1999, p. 7).

Fica sublinhada, a partir dos comentarios feitos, a importancia das
demarcagdes no cenario do debate sobre a producdo do conhecimento para 0s
interesses desse trabalho. Expomos alguns detalhes dos principais componentes desses
movimentos, caracterizados como: de um lado, aquele que busca estabelecer a
unificagdo ultimos do conhecimento humano, pelas vias |6gicas, fenomenol dgicas, etc.
e, de outro, 0 que se contrapde ao primeiro, num esforco de desdogmatizacéo das
concepgdes de conhecimento humano. Se chamamos a atengdo para o primeiro grande
movimento de pensamento € tdo-somente para demarcalo como um ponto de
referéncia sobre 0 qual boa parte dos pensadores contemporaneos busca diferenciarse.
Quanto ao segundo, 0 movimento de contestacdo das principais concepgdes que
motivavam as campanhas tedricas dos primeiros, nos ajuda, como ja dissemos, a
estabelecer um terreno minimo sobre o qual podem se dar as aproxim&des e
contrapontos entre os discursos de Bachelard e Kuhn, ndo sem tomar em consideragéo

o aertafeito por Duayer et a sobre esse processo.

E assim que entendemos o campo de didogo entre os autores. Isto €, o
fronte contestatorio caracteristicamente de enfrentamento das diversas formas de
positivismo parece ser o limite aceitavel de um esforgo de aproximagao. Pois, de resto,

nos detalhes de suas abordagens, como no resultado final de seus encaminhamentos
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tedricos, € mais facil ver quéo grande é o distartiamento entre eles. Isto porque
Bachelard nos forgaria a perguntar a Kuhn até que ponto se pode coadunar com uma
critica que, no intuito de superar o dogma do fundamento Ultimo e, igualmente, as
nocoes de verdade absoluta, de sujeito autocentrado, etc, acaba por constituir-se numa
chancela para a relativizagdo de todo o saber aos limites dos contextos das suas

respectivas comunidades cientificas.

Bachelard, como veremos no proximo capitulo, resiste as posicoes
extremadas que, a seu ver, sdo sempre resultado de um pensamento apressado e
desatento aos reais movimentos da razdo humana, que teria na ciéncia sua
consolidagdo mais bem acabada. Para Bachelard, ndo se trata de postular um
fundamento, nem um lugar ou uma situagéo para a ciéncia, mas, sim, de diagnaticar
seu efetivo movimento, para, deste exame, extrair conclusbes. Com Bachelard ndo se
poderia mais falar de uma razéo absoluta, nem mesmo seria possivel estabelecer uma
ciéncia de unidade e uma linguagem cientifica unitaria, como queriam pensadores do
Circulo de Viena. Mas, no pensamento deste autor, € preciso reconhecer a existéncia
de uma raz&o que evolui historicamente e a ciéncia é prova suficiente desse progresso.
Progresso no trabalho objetivante do real. Embora sgja preciso dizer, pensa ele, queo
trabalho da ciéncia ndo se coaduna com um “realismo primeiro”, pois a “ciéncia
suscita um mundo, ndo mais por uma impulsdo magica imanente arealidade, e sim por
uma impuls3o racional, imanente ao espirito” (1978a, p. 96). E a atividade do espirito

cientifico, portanto, que chama a atencéo de Bachelard.
A epistemologia bachelardiana visa, além de contribuir com uma reflexéo
critica da ciéncia, mostrar qual deve ser o papel de uma epistemologia na

contemporaneidade: “as revolugbes da ciéncia no seculo XX deram ao espirito
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cientifico tal complexidade, caracteristicas e aptiddes t&o novas que todos os debates
devem recomegar, se quisermos verdadeiramente conhecer os valores filosoficos da

ciéncia’ (1977, p. 239).

Passemos, pois, a examinar em maiores e melhoes detalhes o pensamento
de Bachelard e, em seguida, o de Kuhn, para, num préximo movimento de
aproximagao e debate, verificar as possiveis consequéncias de seus discursos para as
guestbes pedagogicas concernentes aos processos de formagcdo humana, na escola

contemporanea.

Antes disso, € necesséario fazer uma ressalva, de ndo menos importancia,
sobre o debate que se entabula aqui. Qual sgja, quando Kuhn langou sua obra de maior
repercussao e, desse modo, passou a ser conhecido mundialmente, Bachelard chegava
a0 final de sua vida. E pertinente que se faca tal comentério, porque ele ndo nos
permite imaginar a possibilidade de recuperacdo de um dialogo direto entre os dois
pensadores. N&o se tem noticia de que Bachelard tenha escrito algo se referindo as
formulagdes kuhnianas. No caso inverso, a possibilidade de encontrar em Kuhn uma
referéncia e/ou divida em relacdo ao pensamento de Bachelard seria uma tarefa
realizavel, embora isso ndo segja o mote principal desta investigacdo. O confronto, que
aqui se produz, norteiase no campo das idéias na sua conformacdo global e
sistematica, como dois grandes projetos. Além disso, como veremos, mesmo no gue se
refere aos elos de ligacdo de Kuhn em relagdo a Bachelard, nos parecem bastante

SiNUOSOS, porgue nem sempre explicibs.



3.BACHELARD E A PEDAGOGIA

DO PENSAMENTO CIENTIFICO

Paviani afirma que “vivemos o tempo da critica” (1988, p. 24). Japiassu, no
entanto, entende que “vivemos muito mais uma fase de decomposi¢éo (2001, p. 6) que
ocorre, a seu ver, justamente, porque o mundo ocidental, em particular, vive uma crise
gue poderia ser entendida como o “esguecimento de colocar-se verdadeiramente em
guestdo e autocriticar-se” (idem). A despeito de serem conflitantes os diagnosticos
destes autores, um identificando uma awséncia e outro a marca desse tempo, ambos
colocam a questéo da critica como elemento central para a atividade de pensamento da

sociedade contemporanea.

Tomando-se em consideracéo as afirmagdes de Paviani e de Japiassu, de
imediato, emergem as perguntas. em gue consistiria pensar de modo critico e,
principalmente, que lugar poderia existir para a critica nos processos pedagogicos da
formagdo escolar? Como, por exemplo, transpor 0 pragmatismo e tecnicismo de
determinadas propostas pedagogicas contemporaneas — que se manifestam em
organizagOes curriculares — e atender a exigéncia de transcender a busca imediata de
estabelecimento de pardmetros gerais e irrefletidos? Uma resposta possivel pode ser a

de considerar de modo critico 0s proprios movimentos do pensamento em seus
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esforcos (pedagogicos) por conhecimento, para que a vontade de saber ndo se
transforme numa confianga no sabido. Por estes termos se pode anunciar um ponto de
entrada a tematizacdo de uma pedagogia alicercada no projeto de racionalidade
defendido por Gaston Bachelard.

Na otica de Bachelard, tal projeto encontrase materializado e em franca
ascensdo nas conquistas do pensamento cientifico contemporaneo. E da anélise desses
movimentos que podem emergir tragos de uma pedagogia que, por um lado, desconfie
e cologue em suspenso suas conquistas, por se apoiar num método critico que “exige
uma atitude expectante quase t&o prudente em relacdo ao conhecido quanto ao
desconhecido, sempre aerta diante dos conhecimentos habituais, sem muito respeito
pelas verdades escolares’ (1996, p. 15) e, por outro, que nd se coadune com
ceticismos de nenhuma espécie, pois se alicerca igualmente em uma crenca solida no

“progresso do pensamento humano” (Idem).

E dessa intencionalidade geral que se desdobra o propésito certral deste
trabalho que, como afirmado anteriormente, ndo consiste em fazer uma analitica geral
e completa do pensamento de Bachelard. Ele se propde, especificamente, a recolher do
escopo geral do pensamento epistemol dgico deste autor® aguelas nocdes e categorias
gue nos permitem, de uma parte, compreender a concepcéo de conhecimento que elas
advogam e, de outro, verificar as consequéncias para a reflexdo sobre problemas
concernentes a pedagogia dos processos formativos escolares. Neste capitulo,
especifico sobre o filosofo francés, procuraremos dar conta de mais uma etapa desta
tarefa, tendo presente que o que orienta 0 primeiro enfoque sdo 0s interesses daquele

posterior.

20 Optamos, por razées ja expostas, abordar apenas a vertente epistemol dgica do pensamento de Bachelard. No
entanto, é preciso registrar que a obra deste fildsofo, historiador das ciéncias e epistemélogo, tem uma dupla
vertente: uma cientifica (que busca dar conta da pedagogia da razdo, do homem diurno) e outra poética (que visa
dar conta da pedagogia daimaginacéo, do homem noturno da poesia). O pensador exortanos ando confundi-las,
mesmo que NAs possamos encontrar nelas uma unidade de inspiracédo, apoiada na idéia de que o tempo s tem
uma realidade: a do instante. O conhecimento é essencialmente una obra temporal. (Ver A Dialética da
Duracéo, 1994).
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A andlise se organiza em trés momentos, ou a partir de trés recortes do
discurso epigemol6gico bachelardiano, que se intercomplementam. Isto €, destacam
se trés idéiaschave do pensamento de Bachelard, as quais, a nosso ver, sugerem
reflexdes desestabilizadoras para 0 campo pedagogico: 1) aidéia de ciéncia como uma
atividade de pensamento objetivante e em constante revolucéo, que tem a critica como
a mola de seu progresso; 2) a idéia de objetividade como uma atitude discursiva que
exige a “retificacdo”, via uma psicanadlise do ja sabido, dos obstaculos ao
conhecimento novo; e 3) aidéia deunidade como ponto de chegada, como entre-gjuda

entre os campos especializados do saber cientifico.

No primeiro tépico, com o proposito de mostrar a atitude transformadora do
pensamento cientifico, se faz uma demarcagdo das principais categorias e nogoesgue
constituem o discurso bachelardiano nessa direcdo. Discurso que, de acordo com
Quillet, a partir do Essai sur la Connaissance approchée (escrito em 1927),
representaria o0 “ato de nascimento da epistemologia do seculo XX” (1977, p. 19).
Apresenta-se ai um esbogo geral do projeto epistemologico de Bachelard: sua
compreensdo de ciéncia como atividade criadora e transformadora e o papel dela na
cultura geral. Contextualizase, igualmente, o ambiente intelectual em gque se insere

e/ou se insurge 0 seu pensamento.

O segundo recorte que propomos e eshocamos € aquele em que, mais
nitidamente, Bachelard delineia a operatividade pedagOgica da ciéncia, que se
configura como um movimento de producdo de verdade, como tarefa eminentemente
humana. Uma nogéo de verdade que ndo faz redundéancia com um modelo absoluto de

verdade. Verdade como “aproximacdo” do real, resultante de sucessivas “retificagcoes’
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de saberes ja constituidos, levandonos a compreender que, nos proprios enunciados
cientificos, estdo presentes certas resisténcias ao pensamento novo e aberto,
constituindo-se em verdadeiros “obstaculos’ ao progresso da ciéncia. Ou sgja, na
compreensdo de Bachelard, como veremos, os verdadeiros obstaculos da ciéncia ndo
sd0 0s conhecimentos provenientes do “senso comum”, mas, especialmente, 0s

sistemas rel ativamente coerentes de pensamentos generalizados abusivamente.

O terceiro ponto trabalhado refere-se a solucéo apresentada por Bachelard
para a problemética da especializacdo dos saberes cientificos. Solugdo para um
problema real, pois, segundo ele, a ciéncia opera efetivamente deste modo. Para
Bachelard, a ciéncia contemporanea ndo soO se especializa cada vez mais, como € “a
partir de uma especialidade que o cientista quer e busca a sintese” (1996, p. 293). A
ciéncia contemporanea se afirma justamente no momento em que consolida campos de
apoditicidade, regionalidades de investigacdo. Mas Bachelard ndo concorda em
imbricar a nogcdo de regionalidade com aquela da fragmentagéo e isolamento dos
campos do saber. Isto porque, no seu modo de ver, é preciso compreender e
reconhecer que, apesar de especializados, os campos de inventividade se integram num
“racionalismo abrangente”, que ndo pode ser confundido com o racionalismo geral,

“dos filosofos”, que confunde unidade da raz&o comrazéo unitaria e absol utizante.
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3.1 - A atitude critica/r evolucionante da r acionalidade cientifica

Bachelard, antes de tudo, pode ser considerado um partidario da
racionalidade. Para ele parece claro que a sociedade, e a escola em particular, tém
muito a aprender com o racionalismo da ciéncia Mas ndo se trata de qualquer
racionalismo. Ele ndo compactua com um racionalismo fixista, que concebe uma
“razdo constituida antes de qualquer esforco de racionalidade” (1977, p. 16). Ele diz
ter aprendido com Brunschvicg acerca da fragilidade de tal posi¢céo do absoluto, pois
este teria insistido, reiteradas vezes, na relatividade essencial da razdo e da
experiéncia: “perdemos de vista o curso real (...) desse saber, quando nos preocupamos
em compelir fora de nos aracionalidade e objetividade, para chegar aisolar, e aopor a
dupla entidade de uma razéo absoluta e de um objeto absoluto” (BRUNSCHVICG,
apud BACHELARD, 1977, p. 16). Assim, na contra-corrente de qualquer absolutismo,

ele afirma que:

E pondo sistematicamente em dialética de cooperacdo a razéo e o objeto

cientifico que melhor nos certificamos dos caracteres racionais do
materialismo técnico e, viceversa, dos caracteres reais do racionalismo
aplicado. Trata-se ainda de aproximagdes sutis que déo certezasrelativas ao

objeto (...) aintencionalidade do racionalismo aplicado mantém em reserva a
possibilidade de seretificar (p. 1617).
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Japiassu (2001) identifica nessa posicéo de Bachelard um encaminhamento
capaz de dissolver os falsos absolutos e, a0 mesmo tempo, impedir a razdo de

“naufragar nas ondas do relativismo e do ceticismo” (2001, p. 73). Isto porque, diz ele:

Ao questionar a visdo aristotélica e kantiana de uma Raz& autbnoma e

imutavel, Bachelard (Le Rationalisme Appliqué) se insurge contra ‘este

racionalismo fixista que formula as condigdes de um consenso dos homens
de todos os paises e de todos os tempos diante de qualquer experiéncia’. Sob

esta forma, seu relativismo diz mais respeito a globalidade da experiéncia
gue a0 consenso, pois continua defendendo a idéia de uma ciéncia una e
universal (p. 73).

Essa interpretacéo de Japiassu, a primeira vista, parece sugerir que ha sinais
do que se deflagraria como uma “onda relativista’. Mas, é preciso dizer que, ao
contrério, Japiassu identifica em Ba&helard um contraponto as perspectivas

relativistas, tomando-o como um racionalista contemporaneo:

Contemporaneamente, o racionalismo abandona a idéia do absoluto, embora
mantenha, para a Razdo, a possibilidade de atingir o real, notadamente pelo
conhecimento elaborado cientificamente. Tratase de um racionalismo aberto
ou diaético (a maneira de Bachelard), levando em conta a historicidade
mesma da Razéo (2001, p. 31).

Pode-se dizer, portanto, que o modo de compreender a forma de operacéo
do pensamento cientifico, defendido por Bachelard, representa algo bastante inovador
para a época em que ele lanca suas idéias. E o que defendem outros intérpretes e

estudiosos de sua obra. Quillet (1977) e Bulcdo (1999), por exemplo, entendem que
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Bachelard pode ser condgderado um ponto de viragem na historia da reflexdo sobre a
ciéncia. Bachelard oferece solidas raz0es para que suas idéias sejam consideradas,
ainda hoje, especialmente no que elas repercutem para as reflexdes pedagbgicas, um
pensamento, no minimo, desestebilizador, mas que, fundamentalmente, apresentase
como alternativa as formas de pensamento tanto absolutistas quanto relativistas e
céticas.

Nascido em 1884, em Champagne (Bar-su-Aube), Franga, Bachelard € um
homem de seu tempo, mas que tem a consciénciada historicidade do pensamento.
Estudou matemética com o intuito primeiro de tornar-se engenheiro. Iniciou a carreira
no magistério, ministrando aulas de quimica e fisica no secundario de sua cidade natal,
apos o inicio da I Grande Guerra (1914/18), evento que o impediu de concluir seu
projeto inicial. Outra grande mudanga em sua vida ocorre aos 35 anos de idade,
guando inicia os estudos de filosofia, vindo a lecionar essa disciplina, especialmente

filosofia das ciéncias, l0ogo a seguir.

Ao longo de sua atuagéo como professor, na Sorbonne, Bachelard articulou
COMO poucos esses trés campos de pensamento: filosofico, cientifico e pedagdgico,
formando a estrutura mestra de seu projeto cultural, que pode ser recolhido nas linhas
e entrelinhas de seu discurso, e ce forma muito explicita numa de suas teses mais
vigorosas. a filosofia cientifica deve ser essencialmente uma pedagogia cientifica. Para
ele, na pedagogia da formagdo do espirito cientifico, “o conhecimento cientifico é
sempre a reforma de umailuséo (...), [pois] (...) € N0 momento que um conceito muda
de sentido que ele tem mais sentido” (1978a, p. 116). Esta afirmagéo revela as nuances

do racionalismo por ele advogado, uma vez que anuncia uma concepcdo de
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conhecimento como um continuo processo de retificacdo: “verdadeiro sobre o fundo
de erro, tal € a forma do pensamento cientifico. O ato de retificacdo desfaz as
singularidades ligadas ao erro” (1977, p. 60). Para ele, portanto, em ciéncia néo existe
verdade primeira, mas t&o-somente “erro primeiro”. Por isso, a “retificagéo”
permanente é o que melhor caracteriza a ciéncia. Bachelard entende, desse modo, que
0s ensinamentos da racionalidade cientifica, vista desde a sua operatividade efetiva e
ndo na morbidez dos resultados fixos e fixistas, encetam um plao pedagdgico

inelutavel.

E com essa perspectiva que se movimenta o pensamento de Gaston
Bachelard, autor contemporéneo das grandes revolugbes ocorridas na ciéncia, na
primeira metade do século XX. Acompanhou de perto e de modo participativo os
grandes debates sobre as novidades ocorridas no campo cientifico, que vao desde a
teoria da relatividade einsteiniana, que, de acordo com Bachelard, deforma conceitos
primordiais que eram tidos como fixados para sempre, passando pelas geometrias née
euclidianas, pelo indeterminismo e a fisica das matrizes de Heisenberg, indo até a
mecanica quantica, a mecanica ondulatéria de Louis de Broglie etc. E na efervescéncia
dessa revolugéo operada pela ciéncia que Bachelard, apoiado numa interpretacéo do
desenvolvimento historico das doutrinas cientificas, acaba formulando seu
inconformismo intelectual, denominado por ele de “filosofia do ndo”. A seu ver, a
histéria das idéias ndo se faz por continuismo, mas, sim, por rupturas, revolucoes,
“cortes epistemolégicos’. No entanto, ele defende uma “filosofia do ndo que se
preocupe apenas com sistemas justapostos, com sistemas que, acerca de um ponto
preciso, se colocam em relagdo de complementaridade”, pois é assim que Bachelard

chega ao que ele chama de generalizacéo dial ética:
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a generdlizacdo pelo ndo deve concluir aquilo que nega (...) todo o
desenvolvimento do pensamento cientifico de ha um século para ca provém
de tais generalizagdes diaéticas com envolvimento daquilo que se nega
Assm, a geometria ndo-euclidiana envolve a geonetria euclidiana, a
mecénica nao-newtoniana envolve a mecanica newtoniana, a mecanica

ondulatéria envolve a mecénica relativista (1978b, p.83).

Trata-se de uma filosofia aberta, mas, alerta Bachelard: “afilosofia do néo,
ndo € uma vontade de negacdo” (p. 82). Ela evidencia a necessidade de ruptura em
relacdo ao antigo sistema por uma superacdo/suspensdo de suas nogdes fundamentais e
por uma insercdo num outro (novo), que o engloba e o redireciona. O novo
nega/supera, mas SO Se constitui como novo a medidaque incorpora definitivamente o
sistema antigo, definindo seu lugar. Isto porque uma ruptura definitiva pode levar a
uma relativizag&o absoluta de ambos e o resultado € que um eliminaria o outro e toda a
coeréncia do conhecimento se perderia em algum momento do processo. Por estas
razdes é que, para Bachelard, a “filosofia do ndo (...) tem antes de mais nada a
preocupacdo de nunca negar duas coisas simultaneamente. N&o tem nenhuma

confianga na coeréncia de duas negacdes’ (p. 83).

Como se percebe, no centro de todas as questdes propostas por Bachelard, a
respeito do conhecimento cientifico, esta presente sua preocupacdo mais constante:
como se da o progresso do conhecimento cientifico? Esta interrogagdo serve de ponto
de partida para a elaboragdo da concepcd evolutiva do conhecimento e da

epistemologia que viria a ser chamada de “historicacritica’.
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A histéria da ciéncia, para Bachelard, € a historia do destino do
conhecimento do homem. E essa historia € uma historia recorrente, pois € a partir do
estado atual da questdo cientifica que se pode descobrir, analisando o passado, a
constituicdo progressiva da ciéncia E nesta acepcdo que a nocdo de “histdria
recorrente” aparece como fulcral nas obras de Bachelard, e constiturse num ponto

central para a andlise ecompreensao de suas idéias epistemol ogicas.

Aqui é preciso atentar para um detalhe importante que, se ndo for bem
entendido, faz da epistemologia bachelardiana um pensamento paradoxal. Tratase da
articulagdo conceitual entre a nogdo de descontinuidade e a idéia de progresso. A
descontinuidade, que Bachelard opde aos defensores do “continuismo” cientifico, néo
afeta, de nenhum modo, o0 progresso e 0 sentido no projeto da ciéncia. Isso confere

com as afirmagcdes do proprio Bachelard:

percorrendo a histéria de uma cultura racionalista, temse, pelo menos, a
confortadora impressdo de que abandonamos sempre uma ‘razdo’ por uma
‘razd0 melhor’. Em particular, a ciéncia desde que se constituiu, néo
comporta regressdo. Suas mudancas de congtituicdo sdo apoditicos

progressos provados (1977, p. 41)

Mas Bachelard (1977, 1990 e 1996) fala também das “crises” no
desenvolvimento da ciéncia. Crise e progresso. Como se coadunam esses dois

componentes do itinerario histérico da ciéncia? Diz ele:
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Quem quiser fazer a psicolagia do espirito cientifico ndo tem melhor meio
gue seguir um eixo de progresso, viver o crescimento de uma arvore do
conhecimento, a prépria genealogia da verdade progressiva. No eixo do
progresso do conhecimento cientifico, a esséncia da verdade € solidara do

Seu crescimento, solidaria da extensdo do seu campo de provas (1990, p. 11).

Ocorre que o progresso vivido pelo pensamento cientifico ndo segue um
itinerario previsivel, pois uma crise pode sobrevir e abalar o edificio do saber até em
suas bases. A epistemologia de Bachelard surge justamente de suas reflexdes sobre os
referidos abalos ocorridos na ciéncia contemporanea— as crises do inicio do século
XX —, que estabelecem uma profunda ruptura com a ciéncia que a precedeu: “a
Relatividade, a Mecanica dos Quanta, a Mecanica Ondulatéria, cada uma delas
representa fatos consideraveis da razéo, verdadeiras revolucbes darazdo” (1977, p. 56
57). E, pois, analisando o desenvolvimento histérico da ciéncia, que se percebe que
Seu progresso ndo € linear nem ininterrupto, mas, como aponta a concepcdo de
“ruptura epistemol 6gica’, descontinuo: descontinuidade de conceitos, de técnicas, de

linguagens, de métodos e mesmo de objetos.

Para Bachelard, seria necessario ter sempre, na devida conta, o carater
pedagdgico dos movimentos revolucionarios da ciéncia. EmO novo espirito cientifico
(1978a), ele reporta-se a um movimento dialético da processualidade pedagdgica do
pensamento cientifico, que precisa ser considerada na sua dupla afirmacéo: “acéo
pedagogica positiva’, que consiste em acentuar todas as ligdes fornecidas pelos
fendbmenos emergidos da acdo do racionalismo contemporaneo; e a “educacéo
negativa’, que consiste em arruinar as concepgoes estéticas dos fendmenos cientificos,

resultantes, por exemplo, de um realisno ingénuo.
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Pelas afirmacbes efetuadas, anunciase muito do sentido do que significa,
para Bachelard, produzir o novo. Em sua abordagem, ndo ha espago para niilismos.
Toda “revisdo” e toda “retificacdo” tém sempre como meta um alargamento dos
guadros do conhecimento, 0 que subentende produzir novas verdades, novas
“aproximagbes’. Sobre isso ndo ha o que tangenciar: a producéo de verdades é sempre
a meta da ciéncia. Mas isto significa, antes de tudo, estabelecer “rupturas’ com o ja
estabelecido. Essa é, pode-se afirmar, a marca indelével da pedagogia da producédo do
conhecimento cientifico por ele anunciada. Bachelard centra, por isso mesmo, muito
de suas atencdes naquilo que podemos chamar 0 aspecto revolucionario da ciéncia. Em
El compromiso racionalista , ele diz: “creio que, se precisassemos definir o
racionalismo, seria necessario defintlo como um pensamento claramente recomegado,
e recomegado a cada dia. Se se € verdadeiramente racionalista ndo se pode fundar o

hoje sobre o ontem” (1973, p. 56).

A ciéncia, assim compreendida, sO é possivel porque evolui pela critica de
seu passado. E essa ndo € uma atitude circunstancial apenas, pois o estado de “crise”
permanente em ciéncia: “ndo se organiza racionalmente sendo o0 que se reorganiza. Em
consegiiéncia, 0 pensamento racionalista esta sempre em insténcia, ndo sO de
recomego — isto seria dizer muito pouco —, sendo de reconstituicéo, de reorganizacéo”

(1973, p. 57).

Essa concepcdo de ciéncia como revolucdo permanente do pensamento
também fica evidenciada noutra afirmagéo de Bachelard: “o maior beneficio do
pensamento cientifico se obtém guando o método se decompde, quando néo funciona.

Tudo vai bem quando se tem um acidente de méetodo! O método deve ser mudado!” (p.
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85). O novo espirito cientifico busca, com o méodo, a crise: o fracasso indica um fato
novidadeiro, o surgimento de uma idéia nova. A crise dos méetodos €, imediatamente,
uma consciéncia de reorganizacdo do metodo: “a condenacdo de um meétodo €
imediatamente, na ciéncia moderna, a proposi¢céo de um métod novo, de um método

jovem, de um método de jovens’ (p. 50).

A crise, assim entendida, ndo € um acaso. Ela é resultado, a medida que a
ciéncia, em seu devir histérico, pde em risco suas construcdes. A ciéncia, portanto, tem
histéria, ela € processo, € devir. Neste devir, se manifesta o progresso. O progresso e

um componente essencial daciéncia:

Para 0 pensamento cientifico o progresso é demonstrado, é demonstravel,
sua demonstragdo € mesmo um elemento pedagdgico indispensavel para o
desenvolvimento da cutura cientifica. Em outras palavras, 0 progresso é a
prépria dindmica da cultura cientifica e é esta dindmica que a histéria das
ciéncias deve descrever (BACHELARD, 1951, p. 24-25).
Afirmar que o progresso é uma caracteristica essencial da ciéncia signifta
dizer que ela € um processo normatizado, que tem uma direcdo e mesmo um sentido: o
conhecimento cientifico se desenvolve no sentido de uma verdade e uma racionalidade
cada vez maiores. A questéo da verdade é o elemento basico para a analise do tipo de
historicidade que caracteriza as ciéncias. EmEl compromiso racionalista, Bachelard
deixa isso muito claro: “a ciéncia evolui no sentido de um progresso manifesto, a
historia da ciéncia € necessariamente a determinacdo dos sucessivos valores de

progresso do pensamento cientifico” (1973, p. 149). E, a mola do progresso é a

problemética, pois, “falar de um racionalista sem problematica € falar de uma raz&o
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gue ndo pode respirar” (p. 58). Finamente, ele explica o tipo desse progresso: “a
temporalidade da ciénda € um crescimento do numero de verdades, um
aprofundamento da coeréncia das verdades. A histéria das ciéncias € um relato deste

crescimento, deste aprofundamento” (p. 150).

No entanto, para se compreender o diferencial do pensamento de Bachelard,
outros elementos precisam, ainda, ser considerados. Para Bulcdo (1999), o discurso de
Bachelard em relagdo a ciéncia € muito peculiar e distinguese dagueles que o
precederam e com 0s quais ele conviveu, em especial na Franga. De acordo com a
autora, no momento em gue o pensamento de Bachelard comegou a ser desenvolvido,
trés linhas epistemologicas se salientavam no ambiente intelectual francés: o
positivismo comteano, o espiritualismo e o pensamento de Emile Meyerson.

Segundo Bulcdo (1999), a tradicdo positivista se impunha de maneira
acentuada na Franca de entdo. Os positivistas, herdeiros de Comte, negavam a
validade dos juizos metafisicos e defendiam a idéia de que o Unico conhecimento
verdadeiro era o cientifico, formulado a partir de proposi¢coes verificaveise objetivas.
Elaborar uma “ciéncia da ciéncia’ era, portanto, a meta do positivismo comteano. Tal
projeto subentendia a necessidade de aceitacdo de umaidéiaa priori de ciéncia, o que
relegava as diversas praticas cientificas a meros exemplares dessa idé& geral de
ciéncia. Para os positivistas, desse modo, 0 progresso da ciéncia se fazia por acumulo
de conhecimento, havendo, com isso, uma evolucdo continua do saber. Tese essa
derivada da idéia de que as verdades cientificas eram descricdes objetivas de les

invariaveis.
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Bachelard, na avaliacdo de Bulcdo, “inaugura nova tradicdo em
epistemologia que se caracteriza por seu cunho ndo positivista radical deliberado”
(1999, p. 3). Esta parece ser uma leitura correta do pensamento de Bachelard, embora
seja preciso se atentar para uma ressalva feita por Cupani (1985). Para este ultimo,
apesar de as obras de Bachelard identificarem continuamente o conhecimento
cientifico como o conhecimento auténtico da realidade, especialmente a0 mostrarem
gue a ciéncia se constrd superando tanto as intuicbes e explicagbes vulgares dos
fendbmenos como as especulagbes metafisicas, os escritos do filésofo francés “ndo
contém uma polémica expressa e delimitada com a teoria positivista da ciéncia” (1985,
p. 41). Uma das principais dif@encas, identificadas por Cupani, € a seguinte:
enquanto, para a epistemologia positivista, a ciéncia, embora se diferenciando
grandemente do conhecimento vulgar, conserva certa afinidade com 0 mesmo; para a
epistemologia de Bachelard, o “novo espirito cientifico” evidencia que a ciéncia so
pode ser negacdo do conhecimento vulgar, da experiéncia primeira e dos juizos

generalizantes.

Em lugar de defender uma ciéncia do geral, que demandaria uma
epistemologia igualmente geral, Bachelard advoga que a pratica detiva das ciéncias
contemporéneas se realiza mediante racionalismos setoriais. Isto €, para ele cada
campo de saber se configura como uma regionalidade de probleméticas que possui
suas especificidades, que se refletem no objeto, nos métodos e nos procedinentos de
investigaco, bem como no desenvolvimento de cada érea de saber. E derivada dessa
concepcao de ciéncia que resulta a exigéncia, defendida pelo pensador francés, de

epistemologias localizadas. Isto é, para cada campo do saber deve ser desenvolvida
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uma epistemologia adequada as suas caracteristicas especificas. Bachelard desconfia
de toda e qualquer generalizagcdo a priori. Este ponto sera mais bem discutido, pela sua
importancia, na segunda parte deste capitulo, que versa sobre os “racionalismos
regionais e a unidade da ciéncia’. Por ora, apenas deixamos assinalado em que medida
e em torno de que idéias se configurou a diferenca da concepgdo bachelardiana em
relacdo ao positivismo. Para ele, a generalizacéo prematura e facil se constitui, mais

gue uma atitude equivocada, um obstéculo dificil de ser superado.

No que se refere ao espiritualismo francés, Bulcdo iguamente sintetiza o
diferencial do pensamento de Bachelard. Segundo ela, a corrente do espiritualismo,
defensora de uma doutrina idealista, visva especiamente combater o “materialismo
dos filésofos iluministas’. Os autores espiritualistas, aos quais ela se refere apenas
genericamente como grupo, sem citélos, faziam uma exaltacdo dos valores morais e
religiosos, por entender que estes estavam desaparecendo. Ressalvadas as diferencas
entre os pensadores dessa corrente, assegura a autora, no geral se somavam na defesa
de um idealismo filosofico. Articulados em torno de algumas idéas fundamentais,
esses pensadores visavam a exaltacdo do espirito, “procurando encontrar no ato
espontaneo da consciéncia um acesso ao absoluto, acreditando que se podia chegar a
um conhecimento do universo a partir daintuicéo e da experiéncia cotidiana’ (1999, p.
03). Como veremos, na sequéncia desse trabalho, Bachelard ndo mede esforgos para
combater essa visdo, segundo a qual é possivel produzir conhecimento cientifico do

mundo alicercando-o0 na experiéncia primeira.

Quanto a Emile Meyerson, Bulcio mostra que este fildsofo defende uma
concepcdo de razéo que possui principios invaridveis e absolutos, segundo os quais

procede quando se volta para a compreensdo do real. Na compreensdo de Meyerson,
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seria apoiada nesses principios que a razédo se desenvolve, donde se deriva que ela
opera de forma continua e uniforme. Resulta, assim, que de sua andlise da atividade
cientifica se poderia dizer que as teorias cientificas se sucedem num progresso

continuo, por meio do qual vao acumulando conhecimentos.

Bachelard, segundo a autora, contesta a idéia meyersoniana de uma razéo
autbnoma e imutavel e, por decorréncia, se “insurge contra a idéia de que a ciéncia
progride de forma continua’ (1999, p. 4). Para tal contestacéo, Bachelard ira apoiar
sua reflexéo nas préticas efetivas das ciéncias contemporaneas, que lhe permitem
demonstrar que a “razd ndo sO progride descontinuamente, como também, vai
constituindo, ao longo de sua trajetoria, suas proprias normas de funcionamento” (p.

4), conclui a autora.

Bachelard, de fato, procura deixar bem claro seu esforco de distanciamento

das teses de Meyerson, como se pode depreender de suas palavras:

N&o nos parece manifestar um campo epistemoldgico bastante intenso uma
filosofia de dois pdlos distanciados, como a de Emile Meyerson, em que se
determina a0 mesmo tempo o0 apego do cientista a0 Real e ao idéntico. Fazer
do cientista, a0 mesmo tempo, um redlista absoluto e um légico rigoroso

leva ajustapor filosofias gerais, inoperantes (1977, p. 1516).

A rigor, Bachelard ndo aceita a idéia de que uma ciéncia incessantemente
retificada em seus principos e em suas matérias possa receber designacéo filosofica
unitaria. E este seria 0 caso, no seu entendimento, do pensamento defendido por

Meyerson:
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N&o passou tavez de acaso de doutrina o que levou Meyerson a uma
concepcao estética da psicologia do espirito cientifico. Crer que o estado de
espirito do quimico anterior a Lavoisier, como Macquer, seja semelhante ao
estado de espirito do quimico contemporaneo € precisamente isolarse num

materialismo imovel, num materialismo sem dialética (1977, p. 16).

Assm, compreendemos melhor porque, mesmo ndo sendo o primeiro nem
0 Unico, Bachelard foi um dos pensadores que, de maneira mais explicita e radical,
derivou sua andlise da atividade cientifica desde um exame de sua prética efetiva. Isto
e, ele ndo sO ndo fez de seu discurso um pensamento caudatério dos sistemas
filosoficos existentes, como denunciou tal procedimento como nocivo, pois, uma vez
distanciados dos modos pelos quais as ciéncias se desenvolvem, tais discursos tendem
a forcar a ciéncia a enquadrarse em exigéncias igualmente afastadas de seus

propositos e de seu alcance.

Isso nos permite afirmar que Bachelard, antes de qualquer outra
caracteristica, € um autor que fez de seu pensamento e obra uma |uta incessante contra
todo e qualquer absolutismo, seja da razéo, seja dos sistemas filosoficos, ou ainda de
gualquer a priori. N&o ha, pois, como se referir a razéo sem se atentar para o seu real
e, portanto, historico movimento de constituicdo. N& ha razdo antes de seu
acontecimento: ndo se pode acreditar, portanto, “numa razéo constituida antes de
gualquer esforco de racionalidade” (1977, p. 16). E € neste sentido que ele visualiza a
ciéncia como a atividade racionalista por exceléncia: “arazao deve obedecer aciéncia’
(1978b, p. 87). Assim, ele concebe arazdo humana como progressiva, evolutiva e vé
na ciéncia um modo efetivo de produgéo de tal progresso.

Ele percebe, nos movimentos do “espirito cientifico”, uma espécie de

jornada de uma razdo que se esforca no sentido de uma atualizacéo, de uma ampliacéo

de seus escopos. Nao ha, para Bachelard (1977 e 1996), algo anteposto ao
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conhecimento. Para o autor, uma razéo absoluta e garantidora de toda a verdade € uma
ilusdo e constitui-se em obstaculo ao conhecimento. Prejudica e ndo favorece o

conhecer. N&o ha como antepor regras antes de conhecer: conhece-se, conhecendo.

Bachelard (1977) compreende a ciéncia, a partir do principio
epistemol 6gico segundo o qual o conhecimento cientifico jamais atinge uma verdade
objetiva absoluta. A ciéncia € um movimento da razé@ que opera por “aproximacdes’
sucessivas. Isto é, ela produz sempre um conhecimento aproximado, provisorio. A
objetividade da ciéncia é o resultado de uma construgdo, de uma conquista e de uma
retificacdo dos fatos da experiéncia pela razédo. Segundo ele, ndo existe constatacéo

pura. Toda constatacéo ja supde a construcao.

Construcdo, em Bachelard, precisa ser compreendida como aquele ponto
intermédio que se faz via comentario tedrico e que nega a possibilidade de um real
como contemplagdo e o conhecimento como mera descricdo: “€ pondo
sistematicamente em dialética de cooperacdo a razéo e o0 objeto cientifico que melhor
nos certificamos dos caracteres racionais do materialismo técnico e, viceversa, dos
caracteres reais do racionalismo aplicado” (1977, p. 1617). Dito de outro modo, toda
prética cientifica engaja pressupostos tedricos e progride por retificagbes, pela
integracdo das criticas, destruindo aimagem das primeiras observacdes. “tratase ainda
de aproximagdes sutis que ddo certezas relativas a0 objeo; ndo sdo as primeiras

experiéncias’ (p. 17).

Com efeito, sdo as idéas de aproximagado, de construcdo e de retificacdo os
elementos constituintes mais importantes do “racionalismo aplicado” defendido por

Bachelard (1977). E isto que ndo permite que se visualize uma racionalidade estética
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e/lou absoluta. Se, por um lado, ele afirma que “o sentido do vetor epistemol 6gico
parece-nos bem nitido. Vai seguramente do racional ao real” (1978a, p. 72), por outro,
ele precisa dizer que a “intencionalidade do racionéismo aplicado mantém em reserva
a possibilidade de se retificar. Ela estd em vias, na aplicagédo, de receber dialéticas que
determinam ressonancias até nos principios da organizagéo” (1977, p. 17).

N&o se parte, contudo, do nada. Quando se comenta sobre algo no mundo,
se busca reconstruir o que ja sabemos, isto €, se faz a revisdo e a retificagdo de um
saber. Bachelard exemplifica bem esta compreensdo em A filosofia do n&o: o
atomismo € chamado por ele a testemunhar o fato de que o beneficio do conhecimento
vem unicamente naquilo que a retificagdo de um conceito “suprime”’ de uma intuic¢éo

ou de umaimagem inicial. Em suas palavras:

Nao nos parece, com efeito, que se possa compreender o aomo da fisica
moderna sem evocar a histéria de suas imagens, sem retonar as formas

redistas e as formas racionais, sem Ihe explicitar o perfil epistemolégico (...)
diriamos de bom grado que o aomo é exatamente a soma das criticas a que
se submete a sua imagem primeira. O conhecimento coerente € um produto,
ndo da razdo arquitetbnica, mas sm da razdo polémica. Através de suas
dialéticas e de suas criticas, o ultraracionalismo determina de certa forma
um ultra-objeto. O ultra-objeto é o resultado de uma objetivacdo critica, de
uma objetividade que apenas retém do objeto aqulo que criticou. Tal como
surge na microfisica contemporanea, 0 &omo €é o tipo perfeito do ultra

objeto. Nas suas relacbes com as imagens, o ultraobjeto é muito exatamente

a ndo-imagem. As intuigdes sdo muito (tels: servem para ser destruidas
(1978b, p. 84).

N&o se trata, portanto, de corrigir um conhecimento errado de um
determinado fendmeno, melhorando a posi¢éo do observador ou dissecando melhor o

objeto num processo de descricdo bem detalhado. Tratase, sim, por exemplo, de
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destruir essa intuicdo primeira, gue coloca como absolutos e antagbnicos, de um lado,
um sujeito com suas estruturas cognoscentes prée-fundadas e, de outro, um objeto que
se deixa contemplar por inteiro. Percebese, desta forma, que sdo os principios do
conhecimento que sofrem trandormagbes. Para Bachelard, uma retificagdo, nas
palavras de Quillet, “é uma modificagdo do pensamento que, por minimo que sgja o
seu pretexto, quantitativamente, comporta uma mudanca de perspectiva sobre a
natureza do objeto” (1977, p. 43). Isto &, sujeito e objeto tém historia, modificamse

mutuamente.

Comega, assim, a ficar mais claro como Bachelard entende a objetividade
produzida pela ciéncia. Compreender a pedagogia da atitude objetiva da ciéncia,
requer um esforco redobrado uma vez que ela é exigente de dois movimentos que se
complementam: “viver e reviver o0 momento da objetividade, estar sempre no estado
nascente de objetivagéo, € coisa que exige um esforco constante de dessubjetivagao”
(1996, p. 305). Esse duplo movimento, a nosso ver, fica bem caraderizado por
Bachelard em A formacgé&o do espirito cientifico, onde o autor apresenta a pedagogia da
atitude objetiva da racionalidade cientifica como uma “retificagdo discursiva’, isto €,

como uma “psicanalise” dos “obstécul os epistemol gicos’. E o que veranos a seguir.
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3.2 - O arido caminho da objetividade enquanto super acao de obstaculos

Bachelard, em A formacdo do espirito cientifico (1996), busca contribuir
para a elaboracéo do que ele denomina “psicandlise do conhecimento™. Ele admite,
por exemplo, que o conhecimento cientifico em evolugdo é resultante da tarefa de
geometrizagcdo dos fendbmenos. Mas esse seria apenas um ponto intermédio, pois a
tarefa ndo se conclui nesse ponto, ela segue em direcdo a uma abstragdo progressiva,
em gue a ordenacdo dos fendmenos precisa ultrapassar continuamente as primeiras
aproximagbes a0 real. Esta ultrapassagem se efetiva pelo enfrentamento das
dificuldades que constituem, em cada periodo da historia da ciéncia ou mesmo da
historia individual do pesquisador, os “obstculos epistemol6gicos’, que devem ser

superados para se atingir novas verdades.

Na obra anteriormente citada, o filésofo francés explicita a tarefa
fundamental a ser levada a efeito: “mostrar o grandioso destino do pensamento
cientifico abstrato” (1996, p. 8), 0 que demandaria a descricdo do tragjeto que vai da
percepcdo considerada exata até a abstragéo inspirada pelas objecdes da razéo, pois,
afirma ele: “é preciso também inquietar a razdo e desfazer os habitos do conhecimento
objetivo. Deve ser, alias, aprética pedagogica constante” (1996, p. 304). No entanto,
ele toma o cuidado de fazer a ressalva de que a “respeito de problemas diferentes, as
solugdes cientificas nunca est&o no mesmo estédgio de maturagéo” (p. 96), 0 que ndo

permite que o epistemologo, para fazer a andlise da trgetoria da evolugcdo do

2 Ele gponta para isso, inclusive, no proprio subtitulo da obra: “contribuicdo para uma psicandlise do
conhecimento”.
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pensamento cientifico, se posicione e se concentre em quadros gerais. N&o obstante tal
ressalva, o que |he parece possivel distinguir, mesmo que de modo por ele considerado
“grosseiro”, sdo as diferentes etapas histéricas do pensamento cientifico em trés
grandes periodos. 1) o primeiro periodo, que representa o0 estado preé-cientifico,
compreenderia tanto a Antiguidade classica quanto os séculos de renascimento e de
novas buscas, como os seculos XVI, XVII e até XVIII; 2) o segundo periodo, que
representa o estado cientifico, em preparacdo no fim do século XVIII, se estenderia
por todo o século XI1X einicio do século XX; 3) o terceiro, 0 estado do novo espirito
cientifico, a partir do inicio do século XX, com 0 aparecimento da teoria da

rel atividade eisteiniana.

Bachelard (1996) vai mais longe e afirma que, epistemologicamente, €
preciso considerar uma especie de “lei de trés estados’, pelos quais, em sua formacéo
individual, o espirito cientifico passaria necesariamente: 1°, o estado concreto, em
gue o espirito se entretém com as primeiras imagens do fendmeno e se apdia numa
literatura filosofica que exalta a natureza, louvando curiosamente, a0 mesmo tempo, a
unidade do mundo e sua rica diversidade; 2°, oestado concreto-abstrato, em que o
espirito acrescenta a experiéncia fisica esguemas geomeétricos e se apdia numa
filosofia da simplicidade. Neste estagio, segundo Bachelard, o espirito ainda esta numa
situacdo paradoxal: sentese tanto mais seguro de sua abstragdo, quanto mais
claramente essa abstracéo for representada por uma intuicdo sensivel; e 3°, oestado
abstrato, em que o espirito rompe com a experiéncia imediata em polémica declarada

com arealidade primeira.
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Cabe destacar que esses trés estados ndo S840 estanques, mas se
interpenetram, o0 que permite entender como coabitam o velho e 0 novo. Isto €,
Bachelard (1996) ndo compactua com nenhuma idéia de ruptura cartorial e definitiva.
Segundo €ele, € preciso considerar que ha uma persisténcia do antigo no novo espirito
cientifico que constituiu, para este, 0 nodulo dos obstéacul os epistemol dgicos. Por isso
€ que ndo se pode imaginar que a passagem ao novo espirito cientifico se faz por um
golpe e de uma vez para sempre. Nas afirmagdes que seguem se manifesta claranente
este seu posicionamento:

Serd preciso provar que a abstracdo desobstrui 0 espirito, que ela o torna
mais leve e mais dindmico. Forneceremos essas provas ao estudar mais de
perto as dificuldades das abstracdes corretas, ao assinalar a insuficiéncia ds
primeiros esbogos, 0 peso dos primeiros esquemas, ao sublinhar também o
carédter discursivo da coeréncia abstrata e essencial, que nunca alcanca seu
objetivo de um s golpe. E, para mostrar que 0 processo de abstracdo ndo é
uniforme, chegaremos até a usar um tom polémico ao insistir sobre o caréter

de obstaculo que tem toda experiéncia que se pretende concreta e red,
natural eimediata (1996, p. 9).

Por fim, ele propde, com o intuito de estabelecer a psicologia da paciéncia
cientifica, acrescentar, anabgamente a lei dos trés estados do espirito cientifico, uma
espécie de lel dos trés estados da alma do sujeito: a) alma pueril ou mundana, que se
caracteriza pela sua atitude ingénua perante o0 mundo; b) alma professoral, dogmatica,
imoOvel na sua primeira dstracdo; c) e, por ultimo, aima com dificuldade de abstrair e
de chegar a quintesséncia, consciéncia cientifica dolorosa, entregue aos interesses
indutivos sempre imperfeitos, no arriscado jogo do pensamento sem suporte

experimental estavel, sempre pertubada pelas objecbes da razéo, segura de que a

abstracéo é um dever, o dever cientifico.
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Compreender o progresso do conhecimento cientifico é, pois, enfrentar o
problema do obstaculo epistemolégico: “é sobretudo ao aprofundar a nogdo de
obstaculo epistemoldgico que se confere pleno valor espiritual a histéria do
pensamento cientifico” (1996, p. 22). Para ele, nem tudo o que se encontra na historia
do pensamento cientifico serve, de fato, para a evolugdo desse pensamento. O senso
comum, a experiéncia imediata etc, sdo, pois, obstadculos em relacdo aos quais,
particularmente, a ciéncia precisa se manter vigilante e empreender seus maiores

esforgos de critica para que as construcdes cientificas se tornem possiveis.

O pensador entende que todo conhecimento que se estabelece sem ser
guestionado constitui-se em ambiente propicio ao incrustamento de “obstaculo

epistemol ogico”:

E fécil perceber que, em todas essas racionalizagdes imprudentes, a resposta
€ muito mais nitida do que a pergunta, ou melhor, a resposta é dada antes
gue se esclareca a pergunta. I1sso talvez justifique afirmar que o sentido de
problema é caracteristico do espirito cientifico (1996, p. 55).

A formulagcdo do problema que caracteriza o espirito cientifico ndo se da,
contudo, de modo esponténeo: ele é exigente de sucessivas racionalizagdes. Bachelard
afirma gque o “homem movido pelo espirito cientifico desga saber, mas para,
imediatamente, melhor questionar” (1996, p. 21). Esta proposicéo geral caracteriza o
racionalismo por ele postulado. Tratase de um "racionalismo aplicado”, que se
atualiza na ag&o polémica incessante da razéo e que se recusa ao formalismo e ao
fixismo de uma razéo una e indivisivel. A racionalidade cientifica é polémica e aberta
porque ndo se furta a critica e, conseqlentemente a retificacdo, pois, do contrério,

estaria fadada a estagnagéo.
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Isto ndo significa que a ciéncia ndo postule a verdade, apenas que a ciéncia
se constroi por meio de "descoberta de verdades' constantemente retificadas e
aproximadas. A retificacdo ndo €, porém, garantia nem seguranga contra novas
rupturas, pois a razéo nunca se fecha. A tarefa epistemol 6gica é justamente esta, a de
derrubar 0 mito cartesiano da razéo fechada: “a epistemologia deve, entdo, ser téo
movel quanto a ciéncia’ (1977, p. 17). O procedimento da ciéncia € justamente o de
manter-se vigilante e o de rever suas bases de apoditicidade. Reformar a ilusdo das
primeiras imagens para que o conhecimento cientifico seja, em toda a sua clareza,
anunciado discursivamente sem postular o carater ddinitivo dos enunciados

"verdadeiros'.

Some-se, assim, a visdo bachelardiana de raz&o histérica o fato de que, em
seu desenvolvimento, a ciéncia ndo se faz nem cumulativamente nem de modo
retilineo, continuo, mas por “saltos’, por “rupturas’. Isto €, a ciéncia impdese contra
um saber que |lhe precede, diferenciandese deste. Diferentemente do senso comum,
por exemplo, que é sempre resultado de subjetivacOes, a ciéncia € produtora de
racionalidade objetivante. Por isso mesmo, para progredir, a ciéncia precia estar
vigilante a todas as motivacOes valorativas, subjetivas, isto € aos “obstaculos
epistemologicos’ gque a acompanham, para psicanalisalos. Mas os obstaculos ndo séo
algo estranho nem extrinseco ao ato mesmo de conhecer. De acordo com Bachelard:
“para muitos, o unico meio de vencer o obstaculo é rebaixalo, invertélo. Néo

percebem gue o obstaculo esta no proprio pensamento” (1996, p. 223).
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Cabe, a partir daqui, fazer uma exposi¢cao, mesmo gue sucinta, dos diversos
tipos de obstaculos considerados por Bachelard. Faremos isso buscando articular os
significados desta nogdo com os da nocéo de psicandlise e da categoria de “vigilancia®.
Todas essas idéas, importa destacar, tém grande repercussao nas nogdes pedagogicas

gue podem ser derivadas de seu pensamento.

Bachelard (1996), ndo sO discute 0 que sdo e€/ou como se constituem os
obstaculos epistemologicos, como faz um amplo inventdario das dificuldades
enfrentadas pelo espirito cientifico na tarefa de objetivagdo. Fazendo esse estudo, ele
percebeu que, ao longo da historia da ciéncia, fatos mal interpretados ou, ainda, mal
explicados, impediram o desenvolvimento de pesquisas importantes. Dai resulta sua
compreensdo muito nitida da tarefa da filosofia cientifica: “psicanalisar o interesse,
derrubar qualquer utilitarismo por mais disfarcado que sgja, por mais elevado que se
julgue, voltar o espirito do real para o artificial, do natural para o humano, da

representacéo para a abstracéo” (1996, p. 13).

Os conceitos cientificos tém, portanto, uma historia, foram eaborados
mediante sinteses sucessivas. A superagéo dos entraves a sua construcdo pressupde
uma “catarse” que se faz tanto ao nivel afetivo como ao nivel intelectual. Quais séo,
pois, tais entraves visualizados por Bachelard? Ao longo deA formacdo do espirito
cientifico, ele expde os principais obstaculos e os discute um a um. A seguir, fazse
uma apresentagdo sumaria desses principios, valendese da sintese produzida por

Cesar, em Bachelard: ciéncia e poesia (1989):
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a) a primeira experiéncia, na qual as doservagdes do real sGo um primeiro obstaculo,
porque estdo fundidas com a imaginagcdo, 0 sonho, a fantasia, e ligadas a um

“empirismo imediatista e sem rigor”;

b) os obstaculos verbais, constituidos pela explicacéo falsa, pelo esquema falacioso na

interpretacdo dos fendmenos;
C) o0 obstaculo substancialista, que caracteriza o realismo ingénuo epistemol 6gico;

d) o obstaculo animista, que caracteriza a mentalidade primitiva e precientifica; o
obstaculo do conhecimento quantitativo que conduz a um falso rigor res

informagoes;

€) 0 obstaculo do conhecimento utilitério e pragmatico.

Ao propor a “psicandlise do conhecimento objetivo™

e, mais do que isso,

ao procurar demonstrar sua necessidade e possibilidade, Bachelard (1996) dase conta
de que a opini&o, decorrente da experiéncia primeira, €, de fato, o primeiro obstaculo a
ser superado. Porém, n&o se supera este obstaculo, a exemplo de todos os outros, por

um golpe. Mesmo na ciéncia mais evoluida aparecem sombras, preconceitos
(analogias, imagens, metaforas...), valores sobre os quais é preciso manter uma
constante vigilancia. Ou segja, € preciso submeter todos os pensamentos a luz do
pensamento novo, pois “é so com as luzes atuais que podemos julgar com plenitude os
erros do passado espiritual” (1996, p. 22). E o que é a experiéncia primeira? E, antes
de tudo, a ilusdo sensualista, descritiva, a qual ndo percebe que, quando explica,

critica. 1sso €, ndo inclui a critica a experiéncia.

% Bachelard entende psicanalise como catarse, purgacédo: identificacdo daquilo que impde o pensamento de
evoluir (esta é a proposta e o exercicio executado pelo tedrico em A Formacéo do Espirito Cientifico (1996)).
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Logo apos fazer a descricdo do fascinio da observagéo primeira, Bachelard
busca mostrar que o proprio epistemélogo €, muitas vezes, joguete de valorizagbes
contrérias, devendo, dessa forma, estar atento ao perigo de seguir as generalidades da
primeira vista. Observacéo primeira e generalizago prematura sdo, na sua visao, dois
obstaculos que, de certa forma, se opdem, mas que séo também sombras de um mesmo
descuido do espirito. Isto € no movimento do espirito surge a necessidade de que o
pensamento abandone o empirismo imediato: “0 pensamento empirico assume,
portanto, um sistema. Mas o primeiro sistema € falso” (1996, p. 25). Ha um conflito e
uma reciprocidade entre 0 “espirito concreto” e o “espirito sistematico”, que sdo 0s
dois principais obstacul os indicados pelo autor francés, dos quais, inclusive, € possivel
derivar todos os outros. Isto o leva a concluir que:

De modo geral, os obstaculos a cultura cientifica se apresentam sempre aos
pares. A tal ponto, que se pode falar de uma lei psicol6gica da bipolaridade
dos erros. Assim que uma dificuldade se revela importante, podese ter a
certeza de que, a0 supera-la, vai se deparar com o obstaculo oposto. Tal

regularidade na dialética dos erros ndo pode provir naturalmente do mundo

objetivo. A nosso ver, ela procede da atitude polémica do pensamento
cientifico diante da cidadela dos sabos (1996, p. 26).

Bachelard justifica sua posicéo dizendo que isto se da porque, na atividade
cientifica, existe a necessidade sempre renovada de se considerar o fendmeno sob
outro ponto de vista. Ou sgja, € preciso que as posi¢des de um determinado cientista se
legitimem no confronto, no debate com as posicdes dos demais. Ocorre que
“concebemos entdo nosso fendmeno, criticando o fendmeno dos outros. Pouco a
pouco, somos levados a converter nossas objecdoes em objetos, a transformar nossas

criticas em leis(...) que so contribui parareforcar os obstaculos contrarios’ (p. 26).
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Do exposto, podemos concluir que, para Bachelard, o conhecimento
cientifico implica sempre uma ruptura com a “experiéncia imediata’ e com o
conhecimento comum. Isto é, a experiéncia primeira coloca a resposta antes do
problema, ela substitui as idéias pelas imagens subjetivas. Mas € possivel dizer
também que, na otica bachelardiana, a ciéncia tem dimensdo social, permitindo ao
pesquisador uma menor margem de erro a medida que ha uma “vigilancia’ da
“cidadela cientifica’, o que permite e exige a “retificagdo” constante do conhecimento.
Resulta, disso tudo, que a ciéncia contemporanea se caracteriza pela reflexdo, pelas

aproximagoes de segunda ordem, indiretas, pelareflex&o sobre a refleéo.

E nesse esforco por racionalidade que, finalmente, mas n&o por ultimo, de
acordo com este pensador, € possivel detectar uma operatividade essencialmente
pedagogica no modo cientifico de produzir conhecimento. Importa lembrar, que para o
autor, “o pensamento cientifico esta em estado de pedagogia permanente” (1977, p.
23). Essa pedagogia intrinseca ao saber cientifico € um plano sobre o qual as reflexdes

sobre a pragmati ca pedagogica do ensino podem debrucar-se paratirar proveito.

Bachelard, como vimos, tem um posicionamento muito claro sobre o papel
e 0 lugar da ciéncia no ambito cultural mais vasto. A ciéncia é vista como um artificio
racional humano que se faz pedagogicamente e que é capaz de gerar valores racionais

atoda agdo humana, constituindo uma cultura abrangente:

E na reflexo que aparecem as reais garantias de objetividade. Mas essa
reflexéo ndo pode limitarse a um empenho do sujeito. Ela é necessariamente

cultural. O homem ndo esta mais sozinho diante do objeto cientifico. Nao se
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cultiva mais sozinho. N&o nos cultivamos sozinhos. A cultura suscita outro
problema aém do conhecimento. Incorpora, a0 mesmo tempo, a
historicidade que ndo é a historicidade do sujeito e uma retificacdo da
historicidade de conhecimento do sujeito. A cultura normalza sua prépria
histéria (1977, p. 160).

N&o h4, pois, como negar que, para o autor, o desenvolvimento historico da
ciéncia se configura como um verdadeiro progresso da racionalidade. Ele n&o parece
estar sozinho nesse debate. Nos processos de desenvolvimento do pensamento
contemporaneo, a ciéncia é vista por muitos pensadores de reconhecida importancia,
tais como Cassirer (1994) e Canguilhem (1995), como a forma de pensamento mais
avancada do ser humano, podendo, inclusive, dizerse que, em grande medida, 0
acontecer da racionalidade é o acontecer da ciéncia. Bachelard é enfatico ao dizer: “a
ciéncia instrui a razdo. A razéo deve obedecer a ciéncia, a ciéncia mais evoluida, a
ciéncia em evolucéo” (1978b, p. 87). Este entendimento genérico sobre a ciéncia ros
remete a compreendéla como forma ampliada de pensamento e de cultura na

contemporaneidade.

Entendemos necessario explicitar, ainda, um dos tragos mais originais do
pensamento de Bachelard. Trata-se da polémica, sempre presente nas discussdes sobre
a producdo do conhecimento cientifico, referente a sua exagerada fragmentacéo, fruto,
segundo muitos, de sua especializagcdo. Para tanto, sera preciso, de modo recorrente,
indicar as formas pelas quais 0 autor descreve 0s processos de objetivacdo, pelos quais

se concretiza o real cientifico, em que cooperam o racionalismo e o empirismo.
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3.3 - Osracionalismosregionais e a unidade da razao cientifica

Bachelard, em O racionalismo aplicado (1977), desclassifica toda e
gualquer pretensdo de formular um racionalisno geral. Muito apropriadamente,

comega atratar dessa questdo com as seguintes perguntas:

Serd sadia a idéia de determinar regides na organizacdo racional do saber?
Na&o tera contra si a tradicao filosofica do racionalismo apaixonado pela total
unidade? E — objecdo mais grave — a idéia de regionalizar o racionalismo ndo
ira contra todos os esforcos da epistemologia contemporanea para
fundamentar a ciéncia, para encontrar o fundamento de toda ciéncia? (p.
140).

Na seqiiéncia, de modo pedagogicamente desafialor, exorta seus leitores a
tirarem suas proprias conclusdes apos a leitura de seu trabalho, que se propde a ser
uma leitura filosofica do empreendimento efetivo no desenvolvimento atual do espirito
cientifico. Assim, néo obstante as objecOes que possam s& arroladas, instruidas pela
ciéncia— de quem a propriafilosofia deve estar a atura, isto €, deve assimilar as licbes
e respeitar a normatividade —, a epistemologia bachelardiana se propde a ser um

racionalismo regional.

Coerente com ainterpretacéo que faz do movimento efetivo de constituicao
das ciéncias, que diagnostica a inexisténcia de critérios de racionalidade validos para
todas as ciéncias, 0 que exige a investigacdo minuciosa de varias “regides’ de

cientificidade, Bachelard concentrou sua pesqusa na fisica e na quimica. Ciéncias as
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guais podemos, a grosso modo, considerar como constituindo a regido da natureza ou
da matéria. E analisando a tese da construcio do objeto cientifico, especialmente
nessas regides do saber, que ele nos apresenta, de forma recorrente, sua concepcéo de
objeto cientifico da ciéncia contemporanea como um artefato resultante da construcéo,

na qual se dialetizam razo e técnica

Sua compreensdo de como se formam os campos de racionalidade esta
intimamente ligada a nogéo de mnstrugdo, o que exigiu a reformulagdo da nogéo de
“dado”, que, na filosofia das ciéncias de até entdo, correspondia a0 que existia na
natureza a espera de ser apreendido pelo sujeito. Como afirma o proprio epistemaol ogo,
“as regides do saber cientifico sdo determinadas pela reflexdo. N&o as encontramos
esbocadas numa fenomenol ogia de primeiro contato” (1977, p. 143). Ele ndo descuida,
no entanto, de salientar a importancia do contato com os aspectos materiais da
realidade no processo de conhecimento, uma vez que o ato de conhecer € um contato
corpo a corpo entre homem e mundo. N&o descuida, também, de chamar atencéo,
sobretudo em O materialismo racional (1990), para o fato de que “no conhecimento da

matéria, a Natureza ndo oferece classificagdes naturais’ (p 107).

A rigor, esses sd0 0s esclarecimentos que nos direcionam no sentido de
como se pode tratar adequadamente a questdo das regionalidades cientificas e, ao
mesmo tempo, nos indicam as vias pelas quais se pode circunscrever a dimenséo e a
natureza de uma possivel unidade da ciéncia, tal como concebidos pelo pensamento
bachelardiano. Em O racionalismo aplicado (1977), Bachelard afirma que somente
uma cultura cientifica que tenha atingido um grau de racionalizagéo muito grande pode

ser especializada. E por isso que a ciéncia contemporanea, onde as ciéncias atingiram
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tal ato grau de racionalidade, tem como caracteristica do seu modo de operar fazer-se
regionalmente. Mas, ressalva o filosofo, ndo se atinge essa solidez, tampouco é
possivel determinar essas regides do saber cientifico, sem transcender uma
fenomenologia de primeiro contato, sem chegar a modelos racionais e experimentais
de segunda posicéo. Isto é, quando o racional estiver inserido numa rede de razdes e,

igualmente, conter suas condicdes de aplicacdo.

Isso nos permite expor, em maiores detalhes, o “racionalismo aplicadd
proposto por Bachelard. Com essa nocéo epistemologica, ele se propde a superar as
guerelas da polémica entre realistas e racionalistas, bem como prepara as bases para
uma solucéo da problemética regionalidades versus unidade por uma via que néo a
epistémica, que supunha a possibilidade da descri¢éo absoluta de um todo prédado:
um universo organico e unitario, pronto e a espera de descricdo. A seu modo,
Bachelard, apos uma longa exposi¢cao sobre o processo de racionalizagdo da quimica
contemporanea, em O novo espirito cientifico™, nos diz o seguinte sobre a polémica

realismo/racionalismo:

O abismo metafisico entre espirito e o mundo exterior, tdo intransponivel
para os metafisicos intuitivos, aparece menos largo para um metafisico
discursivo que tenta seguir os progressos cientificos. Podese mesmo
conceber um verdadeiro deslocamento do real, uma depuracdo do realismo,
uma sublimacdo metafisica da matéria. A realidade se transforma primeiro
em realismo matemdtico, depois o realismo matemdtico vem dissolverse
numa espécie de realismo das probabilidades quanticas. O filésofo que segue
a disciplina dos quanta- a schola quantorum - aceita pensar todo o real na
organizacdo matemética, melhor ainda, €le se habitua a medir
metafisicamente o rea pelo possivel, numa direcdo estritamente inversa do
pensamento realista (1978a, p. 131).

2 |mporta salientar que este texto foi publicado, pela primeira vez, em 1934.
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Vemos aqui 0 autor empreender um combate muito rigido sobre as
malfadadas polémicas entre realismo e racimalismo classicos: “vale dizer que para a
filosofia cientifica ndo ha nem realismo nem racionalismo absolutos” (1978a, p. 91).
Mas o0 vemos também, e isso parece ainda mais decisivo em seu posicionamento, falar
de um realismo que se coaduna ou, melhor, que emerge das realizacbes cientificas

contemporanesas, ou sgja, paraele:

trata-se dum realismo de segunda posi¢cdo, dum realismo em reacdo contra a
realidade habitual, em polémica contra o imediato, dum realismo feito de
razéo readlizada, de razdo experimentach. O real que lhe corresponde ndo € o

real relegado ao dominio da coisaem s incognoscivel (p. 93).

Para Bachelard, dessa forma, seria preciso reconhecer uma certa impureza
metafisica provocada pelo “duplo sentido da prova cientifica que se afirma tantona
experiéncia como no raciocinio, simultaneamente num contato com a realidade e numa

referénciaarazéo” (p. 92).

Aqui se explicita a contemporaneidade de Bachelard com as questbes de
seu tempo. Isto é, a posi¢ao do filosofo francés estd muito proxima, par exemplo, das
posicoes defendidas por Heisenberg (1901-1976). Em uma conversa com Einstein, em
seu livro A parte e o todo (1996), sobre os critérios de verdade na fisica, o cientista

afirma:

creio, assim como o senhor, que a simplicidade das leis naturés tem um
caréter objetivo, que ndo decorre apenas da economia do pensamento. Se a
natureza nos leva a formas mateméticas de grande simplicidade e beleza (por

formas, refiroome a sistemas coerentes de hip6teses, axiomas, etc), a formas



132

gue ninguém encontrou antes, € impossivel Nndo pensarmos que elas sdo
“verdadeiras’, que revelam um aspecto auténtico da natureza. E possivel que
essas formas também abranjam nossa relagéo subjetiva com a natureza, ou
sgja, reflitam elementos de nossa economia de pensamento. Mas o fato de
nunca podermos chegar sozinhos a essas formulas, de elas nos serem
reveladas pela natureza, € uma forte sugestéo de que elas devem fazer parte
da prépria realidade, e ndo apenas de nossas idéias sobre arealidade (p.
84)

O uso dessa longa citagdo, resultante do didlogo entre dois dos maiores
expoentes da ciéncia contemporanea, evidencia a proximidade das preocupagoes de
Bachelard as posicdes efetivas dos cientistas mais importantes de sua epoca. Além
disso, contribui para estabelecer um contraponto qualificado e que, de algum modo,
apdia um questionamento em relacdo a certas concepcdes absolutistas sobre a
atividade cientifica. A ciéncia ndo se pretende descric¢ao objetiva absoluta do existente.
Além do mais, nos diz Heisenberg,“quando se trata de enveredar por novos territorios,
a propria estrutura do pensamento cientifico (e ndo apenas 0 seu conteiido) pode ter
gue se aterar, para que sgja possivel compreender o novo” (1996, p. 87). A ciéncia,
nem se pretende descricéo absoluta do “real” e, menos ainda, é resultado de consenso
desprovido de relagdo com uma “efetividade”. N&o ha aqui, como se percebe, uma
visdo realista simplificada e tampouco ha um apego em uma Vvisdo racionalista
subjetivista. Concebese, sim, uma espécie de convergénda, no pensamento cientifico,
entre os valores experimentais e os valores racionais. Pensamento, como se V&, que se

coaduna com o de Bachelard.
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Se Bachelard, como vimos, tem uma posi¢do muito proxima e coerente com
a dos cientistas de seu tempo, € porque ee compreende e se auto-exige que quem
queira falar da ciéncia deve procurar verificar seu efetivo movimenté’. Posicso

também muito proxima daguela de Koyré (1982), quando afirma que:

a ciéncia de nossa época, como a dos gregos, é essenciamentetheoria, busca
da verdade, e que por isso, €la tem e sempre teve uma vida prépria, uma
histéria imanente, e que é somente em fungdo de seus proprios problemas, de

sua propria histéria, que ela pode ser compreendida por seus historiadores (p.
377).

Nessa verificagd® € possivel reconhecer o duplo movimento que anima a
ciéncia contemporanea. Isto €, no pensamento cientifico o empirismo e o racionalismo
estdo fortemente ligados, 0 gque exige, de acordo com Bachelard (1978b), que, para

pensar a ciéncia e preciso verificala aluz de umafilosofia de dois poélos:

0 empirismo precisa ser compreendido; o racionalismo precisa ser aplicado.
Um empirismo sem leis claras, sem leis coordenadas, sem leis dedutivas ndo
pode ser pensado nem ensinado; um racionalismo sem provas palpaeis, sem

aplicacdo arealidade imediata ndo pode convencer plenamente (p. 0405).

Segundo Bachelard, neste racionadismo nd& ha dualismo, mas
complemento. Pensar cientificamente €, justamente, colocarse em um campo

epistemologico intermediario entre teoria e pratica. Ao invés de vangloriarse por

4 Em A filosofia do n&o (1978b), Bachelard n&o poupa nem os cientistas que consideram in(til uma preparagéo
metafisica, concluindo que, para estes, “a filosofia das ciéncias estd ainda no reino dos fatos’, nem os fil6sofos,
por julgarem possivel e suficiente uma meditacdo deste pensamento coordenado, “&m se preocuparem muito
com o pluralismo e a variedade dos fatos”.
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destruir a metafisica, o autor Ihe proclama um caminho inovador. N&o ha pensamento
sem metafisica, mas ha pensamentos que exigem uma metafisica coerentemente
dialética, aberta: “o espirito pode mudar de metafisi@, o que ndo pode € passar sem a

metafisica’ (1978b, p. 8).

Mas ndo se pode sentenciar o grau de racionalismo ou de realismo da
ciéncia de uma vez por todas. No pormenor de cada nogéo é preciso reclamar sua
filosofia. N&o ha ciéncia acabada, mas um movimeto cientifico racionalizante; a
historia da ciéncia € a histéria de suas mudancas. Como ja assinalamos, para
Bachelard, a ciéncia € uma racionalidade feita de razdo aberta, em constante
reestruturagéo: "0 espirito tem uma estrutura varidvel desde o instante em que o
conhecimento tem uma historia' (1978a, p. 176). Entendido assim, de acordo este
autor, o espirito cientifico seria, antes de tudo, uma retificagdo do saber, um

alargamento dos quadros do conhecimento. Espirito que

julga seu passado histérico, condenando-0. Sua estrutura € a consciéncia de
suas fatas historicas. Cientificamente, pensase o verdadeiro como
retificacdo histérica de um longo erro, pensase a experiéncia como

retificacdo dailusdo comum e primeira (p. 176).

O devir de um pensamento cientifico diz respeito a uma normalizacdo, a
transformacéo da forma realista em forma racionalista. Mas, alertanos o autor, ha que
se ter presente que “nem todas as nogbes estdo no mesmo estédio das suas
transformagbes metafisicas’ (1978b, p. 9), 0 que evidencia que este ndo € um salto

abrupto, nem definitivo, pois esta transformagdo nunca é total.
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E tendo presente esse conjunto de nocBes sobre como a ciéncia
efetivamente opera para construir conhecimento que, a nosso ver, se pode tratar, de
forma adequada, a questdo das regionaidades cientificas e da problematica da
especializacio. E ao se analisar a idéia de constru¢iio do objeto cientifico que se
compreende que a epistemologia bachelardiana altera completamente o significado de
ciéncia gue era compreendida, até entdo, como simples descricéo do “dado” imediato,
para se tornar cada vez mais abstrata, sem, no entanto, prescindir da técnica e da
experiéncia, pois é a experiéncia que garante a ligagéo do pensamento ao real. Mas néo
a experiéncia primeira, alquirida sem trabalho; tratase da experiéncia como ponto de

chegada, ap0s as varias interdicdes da razéo.

Em quaisquer circunstancias, segundo Bachelard, o imediato deve ceder
lugar a0 construido. Ou segja, “as regides do saber cientifico sGo determinadaspela
reflexdo” (1977, p. 143), pois, “no conhecimento da matéria, a Natureza ndo oferece
classificagcdes naturais’ (1990, p. 107). Assim € que Bachelard pode afirmar que, tanto
a aritmética quanto a geometria, por exemplo, ndo sdo patrocinio natural de umarazéo
imutavel. O que o leva a concluir que a aritmética ndo estaria baseada na razdo, mas
seria a doutrina da razéo que estaria baseada na aritmética elementar. Surge dai uma

tese muito vigorosa do pensador francés, segundo aqual o

espirito deve dobrar-se as condi¢fes do saber. Deve criar nele uma estrutura
correspondente a estrutura do saber. Deve mobiliza-se em torno de
articulagbes que correspondem as dialéticas do saber (...) a razdo deve
obedecer a ciéncia (1978b, p. 87).
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Bachelard conclui, dessemodo, que a geometria, a fisica, a aritmética sdo
ciéncias, isto €, campos efetivos de racionalidade, que nada devem a uma doutrina de
uma razéo absoluta e imutavel que ndo passa de uma filosofia e, podese dizer, uma
filosofia “caduca’ que precisa ser ulrapassada para que se possa compreender os

movimentos efetivos da racionalidade cientifica contemporanea.

Em sua prética efetiva, a ciéncia, para Bachelard (1977 e 1990), surge
justamente com a intervencdo do homem na natureza e 0 homem s intervém em
problemas localizados. Isto €, a intervengdo técnica do homem sobre a natureza tem
revelado que sO € possivel intervir sobre partes (setores) do mundo, efetivando
(construindo) e coordenando, de forma apoditica, explicacbes possiveis sobre uma
problematicidade, evidenciando um conjunto de razdes que se coimplicam.
Compreende-se, desse modo, que, para ele, aregionalizacéo é vista como algo positivo
No processo operativo de constituicdo dos saberes cientificos. “regionalizar o espirito
ndo é restringi-lo. Ele é total desde que esteja vivo. Sua totalidade € fungdo direta de

suavivacidade” (1977, p. 159).

A regionalizacdo é positiva porque tal procedimento garante a ampliagdo do
conhecimento e ndo a redugdo. A formagcdo de diferentes regionaidades ou
problematicidades cientificas, portanto, é entendida aqui como a condicdo de
possibilidade e, mais do que isso, como 0 modo pelo qual a ciéncia procede para
efetivar a construcdo do mundo humano de forma abrangente, integrante, mas, de
modo algum, totalizadora. A ciéncia contemporénea ndo € totalizadora porque se
difere das formas de pensamento que tentam pensar 0 conhecimento como uma relagéo

de um eu (total) com um mundo (total) que n&o existem.
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Se, de acordo com Bachelard, por um lado, ndo podemos desconsiderar a
“realidade eminente dos campos do pensamento” (1977, p.10-11), por outro, é preciso
“insistir sobre o poder de constante integracéo do saber cientifico moderno” (1973, p.
47). Mas, essa integragdo ndo pode ser confundida com a admiragéo eloquiente pela
cultura geral. Bachelard afirma que facilmente se colocaria em dificuldades os
detratores da especializacdo e defensores de uma cultura geral. Na definicdo destes se
percebera, segundo o filésofo, a marca indelével de seus estudos juvenis e néo
revisados. O todo cientifico ndo é da ordem do comeco. N&o se parte dele como algo
dado e pronto, mas é, sempre, um resultado: “em todo racionalismo regional ha um
germe de racionalismo geral; sem isso eu ndo o chamaria de racionalismo (...), sem
duavida, ndo se encontraria essa caracterizacdo geral sendo depois de haver feito

trabalhar os racionalistas’ (1973, p.76-77), conclui ele.

Bachelard adverte, finamente, para a necessaria compreensdo de que a
historia das ciéncias dos ultimos séculos seria “uma historia da espealizagdo do saber
e uma historia da integracdo em uma cultura geral das culturas especializadas. Este
poder de integracdo € t&o grande que o temor das especializacbes € um grandioso caso

de temor vao” (1973, p. 48).

N&o h& como contestar, segundo a perspectiva bachelardiana, que, para
servir a uma especializagdo, a mente precisa se abrir para todas as partes. Ele
exemplifica tal abertura com os estudos da mecanica do elétron que, a seu ver, “nos
levam a pensamentos cada vez mais gerais, cada vez mais envolentes’ (p. 49).

Esse modo de compreender as regionalidades do saber, como se percebe, se
coloca frontaimente contra posicies que véem na especializacdo a marca da

fragmentac&o “patol6gica’ da ciéncia. A abordagem bachelardiana nos sugere que é no
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ambito do espirito de cientificidade contemporaneo, feito de uma raz&o que se abre,
gue se dialetiza e se renova, que a interrelacdo dos saberes se constitui em unidade de
espirito; em consciéncia articuladora dos valores racionais cientificos, em suma, em
condicéo de possibilidade de unidade da ciéncia. Mas ndo se confunda, como se disse,
unidade cientifica com ciéncia geral, nem do geral, pois, sobre a necessidade das
problematizacdes |ocalizadas (especializadas) ja o frisamos o suficiente. Progresso e
precisdo sdo 0s objetivos da ciéncia, o que exige a regionalizacdo do racionalismo,
pois essa € a melhor forma de “associalo a matéria que ele informa, aos fenbmenos

gue ele rege, a fenomenotécnica que ele fundamenta” (1977, p. 53).

E somente na altura em que a ciéncia se torna complexa (regionalizada,
especializada) que se compreende as razdes de sua unidade, que se expdem as razdes
gue fazem dela um edificio acabado, pois, afirma Bachelard: “foi preciso que as
ciéncias se tornassem autdbnomas para poderem entregjuchr-se” (1990, p. 106) e,
portanto, postular a unidade da racionalidade cientifica. Dito de outro modo, nas
palavras do proprio Bachelard: “em todo racionalismo regional ha um germe de
racionalismo geral; sem ele eu ndo o chamaria de racionalismo” (1973, p.76) mas

adverte:

Quando a reflexdo filosdfica se exerce sobre o pensamento cientifico, ndo
deve apontar para juizos gerais validos para todas as ciéncias. De fato, as
Ciéncias contemporéneas sdo filosoficamente muito diferentes umas das
outras. Estéo longe de encontrar-se no mesmo nivel de racionalidade, e,
sobre cada uma delas a filosofia do espirito cientifico deve medir o raciona

e 0 empirico (p. 97).
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E por que é preciso medir o racional e o empirico? Porgque a preocupacdo
central de Bachelard € examirar a “zona de passagem do empirismo ao racionalismo”
(1977, p. 141), uma vez que é por essa verificacdo da dialética de uma razéo que se
aplica e de um empirismo que se racionaliza que se compreende o valor da verdade
cientifica, pois “a verdade esta no trabalho da experiéncia, realizado por uma atividade
racional” (1973, p. 65). Ou sgja, é nesse sentido que, para Bachelard, a realidade
cientifica é construida, a medida que s tem sentido quando se presta a corroborar ou
invalidar, mediante a pratica expermental, uma hipotese ou antecipacdo tedrica. E a
teoria, por sua vez, so se torna eficiente quando se dirige ao real. Em sintese, somente
pela compreensdo do “racionalismo aplicado” € possivel compreender que os
racionalismos regionais devem ser integradospor um racionalismo integrante, que por

suavez, deve ser instituido a posteriori:

Esse racionalismo integral ou integrante deveria ser ingtituidoa posteriori,
depois de estudados os racionalismos regionais diversos, tdo organizados
quanto possivel, contemporaneos do relacionamento dos fendmenos que
obedecem atipos de experiéncia bem definidos (1977, p. 155).

E a“cidade cientifica’ quem vai determinar os “campos de apoditicidade’ e
propiciar o progresso do pensamento cientifico, pois ela vai “revisaras garantias de
objetividade” (1977, p. 160), pela revisdo constante dos obstaculos epistemol 0gicos.
Bachelard deixa muito claro esse componente comunitario da ciéncia caracterizando,

também, o pensamento cientifico:
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O caréer fortemente constituido da comunidade cientifica do nosso tempo.
O pensamento cientifico tem atuamente tal aparato de pensamento
confirmado que ja ndo se véem desses retornos ao passado. O pensamento
cientifico de nosso tempo € um pensamento de progressos positivos, de
progressos garantidos por uma comunidade cientifica competente (1977, p.
166).

Mas ela, a comunidade, ndo € a definidora e, menos ainda, a portadora da
verdade, no sentido de um solipsismo do sujeito ou da razdo. 1sso se esclarece pela
constante necessidade de aplicacé, de comprovacéo pela experiéncia das hipoteses
racionais. Ou sgja, a racionalidade cientifica se desenvolve dialogicamente: para trazer
a luz um saber, é preciso desensacélo, € preciso expd-lo, partilh&lo com alguém, &
preciso discuti-lo (1977, p. 74). Mas esta discussdo é assentada em duas dimensdes de
representacdo: a consciéncia do método objetivo e a consciéncia de exata aplicagéo:
“com que direito se afirmara em bloco o ser, fora e acima da experiéncia?
Reclamamos a prova ontologica completa, a prova discursiva do ser, a experiéncia
ontol6gica detalhada’ (1994, p. 19). A mesma concepcao fica explicita, igualmente,
guando, para caracterizar filosoficamente o racionalismo da eletricidade, Bachelard
afirma: “é preciso captar dele, a0 mesmo tempo, o radonal e o real, num verdadeiro
acasalamento, no sentido eltromagnético do termo, insistindo sem cessar nas reacoes

reciprocas do pensamento racional e do pensamento técnico” (1977, p. 162).

N&o é a vontade de um sujeito ou a soma de perspectivas, tampouco um
senso mediano (consenso) entre elas que definira o que € ou ndo verdade. Apesar de,
na abordagem de Bachelard, a verdade ter esse carater de provisoriedade, ela néo
depende ou é fruto t&o-somente da vontade de alguém ou mesmo de uma comunidade.
Como bem sintetiza Kneller: “o acordo coletivo é uma condicdo necessaria mas ndo

suficiente para a racionalidade em Ciéncia’ (1980, p. 55).
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A relevancia destes comentarios sobre a questdo da verdade e da
justificagc@o resultarem ou ndo de um “consenso social” estadiretamente ligada a
sequéncia deste trabalho. Esta ja era uma polémica de certa densidade, no contexto do
debate vivenciado por Bachelard, mas, nos dias atuais, tornouse o tema de grandes
controvérsias. Nao iremos acompanhar todo esse percurso, mas destacar seu ponto de
emergéncia mais visivel, com Thomas Kuhn, e seu derradeiro 4pice, com Richard

Rorty.



4. KUHN E A PEDAGOGIA DAS COMUNIDADES CIENTIFICAS

Quem é Thomas Kuhn e que importancia teria num possivel caminho que
articula e, a0 mesmo tempo, prepara as bases para um distanciamento do pensamento
de Bachelard? Kuhn €& um fisico norteamericano, nascido em 1922, em Ohio.
Segundo ele mesmo relata, no prefacio de sua mais conhecida obra, A Estrutura das
revolucdes cientificas (1991)%°, inicialmente esudou Fisica Tedrica e, apdés um
envolvimento em um curso experimental na universidade, que o faria apresentar a
ciéncia fisica para ndecientistas, passaria a interessarse pelos problemas de histéria
das ciéncias e, mais especificamente, por histéria da fsica e os problemas filosoficos
dai decorrentes, vindo a transformar-se em um dos filésofos da ciéncia mais

conhecidos e influentes.

O que nos interessa tratar do pensamento de Kuhn néo é, como dissemos e
tal como em Bachelard, o conjunto de sua obra, em detalhes, mas apenas destacar
aguelas idéias que, a nosso ver, 0 tornam um interlocutor qualificado para um
contraponto as teses de Bachelard. Nos interrogamos até que ponto se pode considera-

lo, por um lado, um continuador de algumas nogdes bachelardianase, por outro, um

% Cabe aqui acrescentar outro detalhe a respeito dessa obra, ja citada. Ela foi elaborada por Kuhn em
aproximadamente quinze anos de trabalho e foi publicada pela primeira vez em 1962. A etdo (39
brasileira que estamos usando, de 1991, ja contém o Posfacio de 1969, no qual Kuhn comenta as
divergéncias de alguns de seus principais criticos, em especial Popper e Lakatos.
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pensador original e inspirador de um longo debate sobre o desenvolvimento do
conhecimento cientifico, distanciandese e, as vezes, conflitando com as idéas do

filosofo franceés.

Vimos, no capitulo anterior, que Bachelard concebe a ciénciacomo uma
progressiva superacéo de obstaculos epistemol 0gicos, pertencentes a propria atividade
de pensamento, de modo que uma teoria se explica como superacdo de obstaculos
anteriores e COMo um estagio a ser necessariamente superado por uma outra etapa.
Kuhn, por sua parte, embora também pense que “uma andlise do desenvolvimento do
conhecimento cientifico deve ter em consideracdo o modo como a ciéncia tem sido
realmente praticada’ (1989, p. 327) e adote um enfoque semelhante, de cunho
historicista, no qual descreve a ciéncia a partir de certos ciclos historicos em que se
alternam novos “paradigmas’ que suplantam os anteriores, instala um conjunto de

duvidas sobre a racionalidade do processo progressivo da ciéncia

Convém perguntar: como T. S. Kuhn pensa a histéria das ciéncias e como
concebe o progresso dessa atividade racional? Até que ponto se pode dizer que ele
sustenta, a exemplo de Bachelard, a idéia de uma razéo histérica que progride em
objetividade? Ou, seria 0 caso de concluir que suas formulagdes @adunam, segundo
alegam seus criticos, com concepgdes acerca da historia da ciéncia como um processo
embasado por um certo dogmatismo, nos estagios de “ciéncia normal”, e tendente ao
relativismo? Essa leitura, feita muitas vezes em funcéo do seu argumento,apontado
por Kneller, de que “uma teoria importante, durante a maior parte do seu tempo de
vida, é — e deve ser — desenvolvida em vez de ser criticada” (1980, p. 72), ou, como se

pode ler no texto do proprio Kuhn:
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Para o trabalho cientifico normal, paraa resolucéo de quebra-cabecas a partir

de uma tradicdo definida pelos manuais, o cientista esta equipado de forma
quase perfeita. Além disso, estd bem equipado para uma outra tarefa— a

producdo de crises significativas por intermédio da ciéncia normal (191, p.

208).

E perceptivel, na descrigdo kuhniana, a auséncia de critica nos processos
“normais’ de constituicdo da ciéncia, sendo postura reservada apenas aos periodos de
ciéncia “extraordinaria’, ndo guiados por um “paradigma’, em que as escolhas,
invariavelmente, ndo obedecem a critérios cientificos. Cabenos perguntar, assim, se
este poderia ser considerado um sinal revelador de uma aposta no circunstancial, no
acaso e até, como indagam alguns, no irracional ?° Ou, ao contrério, se este seria um
modo consciente e pragmético de a ciéncia produzir seus avancos, na desafiante

“tensdo” entre tradi¢do e inovagdo?

Importa perguntar, finalmente, até que ponto as idéias de Kuhn, de fato,
justificam os desdobramentos do debate em torno de sua obra? Ou segja, querazdes o
teriam levado a dedicar-se a produzir tantas explicagOes e justificacdes a respeito de
suas idéias a ponto, inclusive, de escrever o Posfacio deA estrutura das revolucgoes
cientificas? Por que teria ele passado boa parte de sua vida respondendo, dentre outras
guestbes, que ndo era partidario de um relativismo e, conseqlentemente, que era
defensor da idéia de que a ciéncia pretende e produz objetividade? E o proprio Kuhn
guem revela serem muitas “as controvérsias e makentendidos que o livro evocou,
especialmente a acusacéo de que transformo a ciéncia num empreendimento subjetivo
e irracional” (1991, p. 219). Todas essas questbes sdo relevantes e propiciam uma

comparagao do discurso deste autor em relagéo ao de Bachelard.

% K neller (1980, p.69) é um que destaca esse aspecto na descricdo kuhriana: “a ciéncia normal estrita néo é
geralmente muito racional, pois nela uma Unica teoria € ampliada mas nao criticada. Isto limita a amplitude da
pesquisa, umavez que ndo sdo consideradas teorias aternativas, e ataxa de crescimento, dado que uma teoia
kuhniana s6 estimula a busca de uma sucessora depois que tiver acumulado anomalias”.
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4.1 - Tragos da vinculagao do pensamento kuhniano ao de Bachelard

No que diz respeito as relagbes e ou dividas do pensamento de Kuhn para
com Bachelard, diversos intérpretes assinalam possiveis similaridades entre ambos,
bem como reconhecem o pensamento bachelardiano como origem demuitas das idéias
desenvolvidas pelo pensador norte-americano. Essas relagbes, porém, ndo ocorrem de
modo direto, especialmente porque ele ndo se reporta a Bachelard’. De qualquer
forma, Kuhn teria sido influenciado por um outro historiador das ciéncias.Alexandre
Koyré. Este ultimo, nascido na Russia, desenvolveu grande parte de suas idéias
trabalhando na Francga, de Bachelard, e nos EUA, do proprio Kuhn. Koyré, adepto de
algumas das principais teses do filosofo francés, tais como a perspectiva historica,a
descontinuidade, as rupturas e os saltos epistemologicos, € o elo de ligagdo mais
visivel do interesse de Kuhn pela histéria das ciéncia®. Segundo Delacampagne
(1997), Koyre teria intermediado uma entrevista do historiador das ciéncias norte
americano com Bachelard, o que revela seu interesse e reconhecimento pelas idéias

bachel ardianas.

O reconhecimento de Kuhn em relagcdo a Koyré, associado ao fato de que
este ultimo tem, na base de suas idéias, a influéncia decisiva de Bachelard s&o indicios
suficientes de que o filosofo francés pode ter inspirado, mesmo que indiretamente, a

concepcao de histéria das ciéncias do norteamericano. Mas € possivel agregar outros

" ocalizamos uma Gnica e minUscula excecdo nos textos que examinamos, emA tensio essencial
(1989, p. 268), em que, numa nota de rodapé, Kuhn cita Bachelard.

% Segundo Oliva (1998), esse contato com a perspectiva historicista da ciéncia é um diferencial
importante de Kuhn em relacéo a grande maioria dos fil 6sof os angleamericanos da ciéncia.
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testemunhos para justificar esta leitura. Gongalves, por exemplo, afirma: “Kuhn e sua
concepcdo de revolucdo cientifica, aplicada a ciéncia “extraordinéria’, apresenta
afinidades com a epistemologia bachelardiana” (1997, p. 106). Do mesmo modo,
Cardoso diz que “a influéncia de Bachelard sobre outros estudiosos do conhecimento
cientifico parece admisdvel, (...) as crises paradigméticas de Thomas S. Kuhn
guardam afinidades com a mudanca bachelardiana de estagio cientifico” (1995, p.

119).

B. Santos, por sua vez, como vimos anteriormente, aproxima Bachelard e
Kuhn, ligando-os a um mesmo movimento de contestagdo do dogmatismo cientifico,
encontrando, como principal afinidade entre ambos, a “preocupacéo de dotar a ciéncia
da ‘filosofia que ela merece’ ”(1989, p. 24), afirmacdo essa reiteradas vezes feita por
Bachelard®. Delacampagne, também, em vérios momertos de seu texto, assinaa as
ligagches do trabalho de Kuhn “cuja filosofia das ciéncias reata, para além de Carnap e

Popper, com a orientag&o anti-empirista de Bachelard e Koyré” (1997, p. 131).

No que se refere a Koyre, o proprio Kuhn (1991) reconhece suadivida em
relacdo a este pensador. Ele procede assim, por exemplo, em sua explicagdo sobre
como e a partir de que idéias e autores passou a migrar seu interesse da fisica para a
histéria da ciéncia e, a partir dai, gradualmente, de problemas historicos réativamente
simples as preocupagdes mais complexas de cunho filosofico. Sobre essa nuance de

Seu percurso intelectual, ele afirma:

# Tal compreensdo de Bachelard fica clara quando ele diz que é preciso dotar aciéncia “ da filosofia
que ela merece’, ou quando afirma que “a ciéncia cria com efeito uma filosofia. O filésofo deve,
portanto, tornar flexivel sua linguagem para traduzir o pensamento contemporéneo em sua
versatilidade e mobilidade” (1978b, p.92).
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Parte do meu tempo durante esses anos foi devotada a Histéria da Ciéncia
propriamente dita. Continuei a estudar especialmene o0s escritos de
Alexandre Koyré e encontrei pela primeira vez os de Emile Meyerson,
Héléne Metzger e Anneliese Maier (1991, p. 10).

Kuhn indica, em especial, a importancia do livro de Koyré, Estudos
galileanos (de 1939). De acordo com Delacampagne (1997), seria justamente neste
livro, mas também noutro, intitulado Do mundo fechado ao universo infinito
(publicado bem mais tarde, em 1975), que Koyré aplicaria, de modo exemplar, a
historia da fisica e da astronomia, a principal tese bachelardiana, a da descatinuidade.
Teriam sido dois livros de Bachelard, O novo espirito cientifico (de 1934) e A

formacéo do espirito cientifico (de 1938), que terminariam por

convencer Koyré da tese segundo a qual o progresso cientifico ndo se faz de
modo linear, mas descontinuo, através de ‘cortes ou de ‘rupturas,
provocados, geralmente, alias, mais pela emergéncia de concepcdes tedricas

novas do que pela observacdo empirica dos fatos (1997, p. 239).

Foi inspirado nessas idéias que Koyré desenvolveu sua concepcdo de que a
matematizacéo da fisica, inaugurada por Galileu, ndo € nem uma reforma de detalhe,
nem uma inovagdo puramente técnica. Tratase, sim, de uma revolugdo intelectual,
correspondente a uma transformagdo da nossa imagem do mundo — desaparecimento
da crenca medieval em um cosmo fechado e hierarquizado, substituido pela idéia de
um universo infinito e homogéneo nas trés direcbes. Em sintese, as inovagbes
galileanas provocariam uma mudanca global dos nossos habitos de pensamento, tanto

cientificos quanto filosofios e religiosos. E apoiado nessa leitura que Delacampagne
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afirma: “descontinuista e deliberadamente antipositivista, tal interpretacdo dos
progressos do conhecimento exercerg, por sua vez, como veremos, uma influéncia
decisiva sobre as primeiras pesquisasde Michel Foucault e Thomas Kuhn” (1997, p.

240).

No que diz respeito a uma demarcacdo inicial em relacdo aos lacos
historicos e intelectuais que, de algum modo, ligam Kuhn ao pensamento de
Bachelard, podemos considerar satisfatorias as manifestacbes expresas acima. Resta
nos, agora: primeiro, identificar a especificidade do pensamento de Kuhn; segundo,
detectar possiveis transformagdes e/ou acréscimos feitos por ele em relacéo a algumas
idéias de Bachelard; e terceiro, verificar como foram absorvidas e lagadas de modo
original pelo historiador norte-americano. Dizemos que essa € a outra parte da tarefa,
porque, no que se refere ao reconhecimento explicito de sua divida em relagéo a
Bachelard, tudo parece se encontrar anda em aberto, merecendo maior
aprofundamento, apesar das pistas se mostrarem bastante indicativas. Mas, como n&o é
esse 0 motivo central deste trabalho, podemos nos adiantar na apresentacéo e anélise
das principais idéias de Kuhn sobre o desenvolvimento histérico dos processos de

producdo do conhecimento cientifico.

4.2 - O paradoxo dogma/pr ogr esso e a autoridade das comunidades cientificas

Segundo Duayer et al, “Marx afirmou que 0 pensamento gque se satisfaz
com sua época € necessariamente vulgar” (1999, p. 03). Essa posicdo nos sugere

perguntar se a “ciéncia normal” ou paradigmatica kuhniana seria ou ndo um
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pensamento dessa natureza, um pensamento conformado, que progride? Mais que iSso:

um pensamento conformante, que provoca revolugdes? Parece ser esse tipo de
indagacdo, em nada convencional, 0 que 0 autor norte-americano pretende provocar

com sua interpretagéo da ciéncia. A exemplo de Bachelard, como vimos, Kuhn (1991)
preocupa-se, igualmente, em elucidar as revolugdes cientificas. Mas, se Bachelard
percebe na critica a mola do progresso de racionalidade da ciéncia, Kuhn acentua a
importancia do aspecto dogmético do cotidiano dos “fazedores’ da ciéncia. Leitura um
tanto paradoxal, mas ndo incompreensivel, dado o enfoque acentuadamente
sociologico por ele escolhido. Essa é uma questdo de dta relevancia para os interesses
deste trabalho, 0 que exige ndo nos adiantarmos nas sentencas sem nos permitir um

exame mais acurado das posi¢oes deste pensador.

Em A estrutura das revolugdes cientificas (1991), Kuhn sustenta que a
ciéncia progride a medda que os cientistas sdo preparados em uma tradicéo intel ectual
comum e, por conseguinte, fazem uso de tal tradicdo para poderem solucionar os
problemas que ela suscita. Assim, na sua concepgéo, a histéria de uma ciéncia
“madura’ seria, essencialmente, una sucessdo de tradicdes, cada uma delas com sua
propria teoria e, igualmente, com seus proprios métodos de pesquisa. Cada tradicéo
orientaria e organizaria uma determinada comunidade cientifica por um certo periodo

de tempo até ser abandonada.

Kuhn denomima as idéias de uma tradicdo cientifica um “paradigma’,
embora no desenvolvimento de seus textos ele passe a afirmar que “matriz disciplinar”
(1991, p. 226) designa melhor tal concepcdo. N&o obstante seu reconhecimento da

dificuldade em definir claramente oque € um paradigma, véarias de suas afirmagoes
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nos permitem entender tal nog&o como uma visado do mundo expressa numateoria. Em

suas palavras, paradigmas “séo as realizagOes cientificas universalmente reconhecidas
gue, durante algum tempo, fornecem problemas e solugcbes modelares para uma
comunidade de praticantes de uma ciéncia’ (p. 13). O paradigma, assim entendido,
determina que problemas devem ser investigados, quais so os dados considerados
pertinentes, que técnicas de investigagdo sdo usadas e, também que tipos de solucéo

sdo admitidos.

A nocéo de paradigma é reconhecida, por comentadores de Kuhn, como
uma idéia central e organizativa de todo o seu pensamento. Pereira, por exemplo, ao
fazer a enunciagdo inicial de seu texto sobre Kuhn, assm se pronucia: “é buscando
responder a questdes desse tipo que Thomas Kuhn elabora o conceito central de sua
epistemologia, 0 conceito de paradigma’ (1993, p. 77). Solis, igualmente, € enfatico ao
afirmar: “como é sabido, a idéia central da filosofia kuhniana € a deparadigma.
Essencia e originalmente um paradigma € um conjunto de exemplos de como resolver
problemas, aceito por uma comunidade de cientistas’ (1994, p. 29). De nossa parte,
entretanto, entendemos que seria necessario inverter em parte a interpretacdo ce
Pereira e Solis e dizer que € a idéia de “comunidade cientifica’ que nos parece ser
central na obra kuhniana, a partir da qual todo o seu pensamento se torna coerente.

Vease o que afirmao proprio Kuhn arespeito da escolha de um paradigma:

Na escolha de um paradigma — como nas revolugdes politicas — ndo existe
critério superior ao consentimento da comunidade relevante. Para descobrir
como as revolugbes cientificas sdo produzidas, teremos, portanto, que
examinar ndo apenas o impacto da natureza e da Ldgica, mas igualmente as
técnicas de argumentacdo persuasiva que sdo eficazes no interior dos grupos

muito especiais que constituem a comunidade dos cientistas (1991, p. 128)
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Evidenciase, assim, 0 significado dessa concepcdo de ciéncia que tem
praticamente todo o seu fundamento na politica do “convencimento”, da “persuaséo”.
Além disso, é possivel verificar, a partir das afirmagdes de Kuhn, o quanto é central,
para sua interpretacéo da ciéncia, a no¢éo de comunidade cientifica. Kuhn ao invés de
ter como foco primeiro de sua reflexdo a atividade do pensamento ou da razéo
cientifica, visualiza sempre, inicialmente, as corporagdes cientificas e suas praticas.
“qualquer estudo de pesquisas orientadas por paradigma ou gque levam a destruic¢éo de
paradigma, deve comecar pela localizacdo do grupo ou grupos responsaveis’ (p. 224).
Do ponto de vista empirico, portanto, identificar um paradigma seria, também e ao
mesmo tempo, identificar a comunidade de seus praticantes. Um paradigma existe, e
somente existe, porque é adotado por um grupo de praticantes que, ao fazé-lo,

constitui-se em uma comunidade.

E a comunidade de cientistas o ponto de enfoque principal dos estudos de
Kuhn. Ele proprio declara ser essa a nogéo-chave para o entendimento de seulivro A
estrutura das revolugbes cientificas, quando diz: “se este livro estivesse sendo
reescrito, iniciaria com uma discusséo da estrutura comunitaria da ciéncia’ (1991, p.
220). Isto porque, em sua visdo, ndo ha duvida de que a ciéncia se produz e se impde
mediante a formagdo de comunidades que abordam o mesmo objeto cientifico. No
entanto, “a escolha entre paradigmas em competicdo demonstra ser uma escolha entre
modos incompativeis de vida comunitaria’ (p. 127). Ou sgja, os cientistas organizam
se em grupos conforme suas filiagdes comunitérias e, comunidades diferentes, adeptas

de paradigmas alternativos, ndo podem realizar um dialogo auténtico entre elas.
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N&o se trata, agui, de advogar que a interpretacdo de Kuhn nos remete ao
entendimento de que, no desenvolvimento dos processos cientificos, surgem primeiro
as comunidades e somente na sequéncia se estabelece um paradigma. Em outras
palavras, ndo se pretende determinar uma hierarquia, nem se entende que o autor o
faca, tomando por base critérios de precedéncia cronol 6gica, mas, detectar o ponto de
enfoque instituinte e ordenador do seu discurso. O proprio Kuhn admite uma certa
dificuldade em deslindar a circularidade subentendida entre a idéia de paradigma e a
de comunidade cientifica, pois, ab mesmo tempo em que “um paradigma éaquilo que
0os membros de uma comunidade partilham (...), inversamente, uma comunidade
cientifica consiste em homens que partilham um paradigma’ (1991, p. 219). Destaque
se que o0 autor revela um interesse por verificar constantemente o funcionamento de
tais comunidades e é nelas, e somente nelas, que se pode constatar a coesdo em torno

de um paradigma.

Ao analisar o funcionamento das comunidades de cientistas, Kuhn explicita
sua concepcao de ciéncia. Desse enfoque na comunidade decorre, a nosso ver, boa
parte de sua compreensdo doutrinaria da ciéncia, que tem no “dogma’ a paradoxal
idéia do progresso.*® Na acepcdo de Kuhn, uma “comunidade cientifica é formada
pelos praticantes de uma especialidade cientifica’ (p. 220), o que subentende um
amplo e controlado processo de formacdo dos praticantes de uma determinada

especialidade. N&o ha comunidade sem que 0s seus participantes e praticantes sgjam

% Kuhn escreve um artigo, A fungdo do dogma na investigagdo cientifica (publicado no Brasil em
1979, no livro A Critica da ciéncia — sociologia e ideologia da ciéncia, organizado por Jorge Dias de

Deus), em que explicita essa visdo de conservantismo e de “fé" ds cientistas nas possibilidades de
desenvolvimento proporcionadas por um paradigma, nos periodos de “ciéncia normal”.
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submetidos a uma iniciagéo profissional e a uma educacéo similares. Nestes aspectos,
contudo, néo parece haver dificudade de concordancia com a descri¢do kuhniana. No

entanto, uma idéia de bem mais dificil aceitacéo € aguela, por ele defendida, de que os
iniciantes em ciéncia ndo sdo, e mesmo ndo devem ser, incitados a criticar um

paradigma mas, antes, a aderirem a todo 0 seu escopo.

Preconceito e resisténcia parecem ser mais a regra do que a excegdo no
desenvolvimento cientifico avangado. Além disso, em condi¢des normais
eles caracterizam a melhor investigacdo e a mais criativa e também a mais
rotineira. Nao esta também em questdo qual a sua origem. Nao se trata de
caracteristicas aberrantes de individuos, mas de caracteristicas da
comunidade com raizes profundas no processo como 0s cientistas sdo
treinados para trabalhar na sua profissdo. As convicgdes fortes que exisem
antes da prépria investigacdo freqlientemente aparecem como precondicoes

para 0 sucesso das ciéncias (1979, p. 55).

Percebe-se, assim, que o dogma €, para Kuhn, paradoxa mente, sinénimo de
conservagdo e de progresso das ciéncias. O dogmatismo sO se estabelece nas ciéncias
maduras, isto €, naquelas ciéncias guiadas por paradigmas, que sdo ciéncias em seu
estégio de desenvolvimento “normal”. E a educagdo cientifica que possibilita tal
coesdo em torno de um modo padronizado de se fazer investigagdo. A educecdo
cientifica “semeia o que a “comunidade cientifica, com dificuldade, alcangou até a-
uma adesdo profunda a uma maneira particular de ver o mundo e praticar a ciéncia’
(1979, p. 55). Sublinhemos, pois € sempre bom lembrar, que o paradigma € uma
conquiga de uma comunidade. A socializacdo de tal adesdo é fundamental para o
desenvolvimento da ciéncia, porque determina’, para cada cientista, os problemas
suscetiveis de serem analisados e, simultaneamente, indica a natureza das solucoes

aceitaveis para eles isto €, pela comunidade a que pertencem.
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E essa adesfo a uma tradic3o que faz dos cientistas, na concepcao de Kuhn,
solucionadores de puzzes (quebra-cabecas)®, e ela é propiciada pela educacéo, que
fornece as regras do jogo que se pratica em seu tempo. E pela educacdo que se
introduz os novos cientistas nos liames da “ciéncia normal” de uma determinada época

e de uma determinada comunidade de cientistas. Isto porque, segundo Kuhn:

No seu estado norma, a comunidade cientifica € um instrumento
imensamente eficiente para resolver problemas ou quebracabecas definidos
por seu paradigma. Além do mais, a resolugdo desses problemas deve levar

inevitavelmente ao progresso (1991, p. 208).

O funcionamento de uma comunidade cientifica & condi¢gao de eficiéncia
em época de ciéncia normal, momento em que 0 que esta em questdo é a resolucéo
cotidiana de quebracabecas. Percebe-se, desse modo, conforme assinala Hochman
(1998), que a comunidade kuhniana detém o monopdlio da pratica cientifica
estabelecida. Segundo esse autor, intérprete de Kuhn, é visivel a forca da comunidade,
uma vez que sO adscrito a ela e as suas determinagdes se pode desenvolver qualquer
investigagcdo que se queira reconhecidamente cientifica. Hochman é categorico ao

afirmar que:

Existe uma clara nogéo de autoridade — uma vez que a comunidade sanciona
seus membros — e de hierarquia, porgque alguns de seus componentes, 0s que

a ela pertencem ha mais tempo e sdo €ficientes na resolucdo de problemas
cientificos, estdo capacitados para treinar 0s mais nows nos padrdes da

comunidade (1998, p. 202)

3 Kuhn denomina “ quebracabecas’ aquela “categoria particular de problemas que servem para testar
nossa engenhosidade ou habilidade na reslucdo de problemas’ (1991, p. 59). Assim uma das
principais caracteristicas de um quebracabecas € o fato de que ele certamente possui uma solucgao.
Nao é um enigma; antes é um roteiro.
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Esse procedimento explica, segundo Hochman, a extrema estabilidade de
funcionamento da comunidade de cientistas em uma determinada especialidade. Pois o

paradigma é:

A heranca cultural que os cientistas do preente recebem de seus
antepassados. Aceita como base para se pesguisar, heranca é
desenvolvida e elaborada nas suas pesquisas, e transmitida, como tal, aos

novos e futuros membros da comunidade (1998, p. 203).

Hocman afirma ter sido Barnes? quem melhor percebeu e desenvolveu a
idéia kuhniana de que o treinamento/ensino deve ser autoritario e dogmético para
propiciar 0 maximo de adesdo ao paradigma. Essa é a garantia de que, nos periodos de
ciéncia normal, hgja comprometimento e consenso por parte dos gentistas que

comungam das mesmas regras e padrdes de prética cientifica

E preciso admitir, a esse respeito, que a pretensio de Kuhn é fazer tdo
somente uma constatacéo de “fato”. Sua visdo pretende ser apenas descritiva e néo
instauradora. Ele ndo se digde a propor ou elaborar um programa para a educagéo nas
ciéncias naturais, mas apenas constatar como isso se passa efetivamente. Ocorre que—
e 1SS0 nos provoca interrogacoes — ele ndo sO Ndo questiona tais procedimentos como,
de fato, os enaltece enquanto uma prética altamente facilitadora para que a criatividade
se desenvolva, a partir da inventividade na solugdo dos “quebracabecas’, pois € desse
cotidiano que nascem as aberracbes que acabam por constituirse em “anomalias’,

conforme veremos no proximo item.

%2 Ele se refere a Barnes, em seu livro T. S. Kuhn and Social Science, de 1982. Nova Y ork: Columbia
University Press.
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4.3 - A “ciéncianormal” como produtora de revolucdes

A histéria da ciéncia madura, ou guiada por paradigmas, € dividida por
Kuhn em fases “normais’ e “revoluciondrias’ aternativas. A “ciéncia normal”,

conforme anunciamos em parte, € compreendidacomo:

A pesquisa firmemente baseada em uma ou mais realizacOes cientificas
passadas. Essas redlizages sdo reconhecidas durante algum tempo por
alguma comunidade cientifica especifica como proporcionando 0s

fundamentos para a sua prética posterior” (1991, p. 29).

Neste periodo, portanto, os pesguisadores desenvolvem as implicaces de
um paradigma da forma mais completa possivel. Os cientistas ndo se detém em criticar
0 paradigma e, igualmente, ndo buscam alternativas para ele. Para Kuhn, a ciéncia
normal ndo tem como objetivo fazer emergir novas espécies de fendbmeno, pois a
pesquisa cientifica normal esta dirigida para a articulagdo daqueles fendmenos e

teorias ja fornecidos pelo paradigma.

Kuhn enfatiza bastante a descricdo dos periodos da “ciéncia normal,
exatamente porque compreende ser esse o fator explicativo mais importante do
desenvolvimento da ciéncia. E o desenvolvimento da ciéncia normal, embora no seja
um empreendimento critico, que esclarece 0 progresso e as proprias revolugdes. O
esforco continuo da ciéncia € o de se “normalizar” e ndo de produzir rupturas e
guestionamentos de base. Para ele, a “ciéncia normal” é a atividade na qual a “maioria

dos cientistas emprega inevitavelmente quase todo o seu tempo” (1991, p. 24), porque
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se baseia no pressuposto de que a comunidade cientifica sabe como é o mundo. E
somente quando os membros de uma especialidade cientifica esgotam as
possibilidades de defender esse pressuposto, ndo podendo mais se esquivar das
“anomalias’ que subvertem a tradicéo existentede préatica cientifica, que comegam as
investigacOes extraordinarias, que conduzem finalmente a profissdo a um novo
conjunto de compromissos. Uma “anomalia’ €, portanto, um elemento de
arbitrariedade “que ndo pode ser gjustada as expectativas profissionais ndo obstante os

esforcos repetidos’ (p. 24).

Compreender 0 que sd0 e por que ocorrem as “revolucdes cientificas’
significa, para Kuhn, antes de tudo, centrar a atencéo na atividade “normal” da ciéncia.
As revolugdes séo, no seu entendimento, “episodios extraordinarios nos quais ocorre
essa alteracdo de compromissos profissionais. As revolugbes cientificas sdo 0s
complementos desintegrados da tradicdo a qual a atividade da ciéncia normal esta

ligada’ (p. 25).

Tudo leva a entender, desse modo, que a pesquisa, orientada por um
paradigma, ciéncia normal, € um meio particularmente eficaz de induzir mudancas
nesses mesmos paradigmas e/ou mesmo a0 seu aniquilamento. Mas esta claro,
também, que as revolugdes ndo ocorrem em fungdo de os cientistas costumeiramente
serem espiritos criticos que se dedicam a analise dos deslizes que as ciéncias normais

cometem cotidianamente.

Antes o contrério. Trata-se, para Kuhn (1989 e 1991), desde que se examine
a marcha real dos acontecimentos, de algo bem diferente. Para ele, deteminados

enigmas, sempre existentes em cada ciéncia, vao se reforgando, adquirindo o status de
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“anomalia’, em especial quando vistos como de fundamental importancia (teorética ou
prética) ou quando avessos, por um longo periodo, a solugdes consideradas adequadas.

E necessario que, durante um grande periodo, tais anomalias se acumulem para que se
estabeleca uma “crise” na ciéncia normal. Mas, adverte Stegmiuiller, para Kuhn, a

palavra“crise”,

apenas designa um estado psiquico associado a grupos de pesquisadaes.

Nos elementos de tais grupos, que se véem incapazes, a curto ou longo

prazo, de contornar as anomalias ou de enfrentar as dificuldades usuais da
ciéncia, um sentimento de impoténcia acaba gerando inquietacdo e incerteza
— sensagles que se alargam e aprofundam entre os especidistas. Ainda que
estas sensacdes se alarguem consideravelmente, o fato € que elas, de per g,
nunca nos oferecem motivos para a rejeicdo dos paradigmas existentes. A
maioria dos estudiosos ainda alimenta a esperanca de ver contorradas as

dificuldades (1977, p. 366-367).

O proprio Kuhn da um exemplo notério de como o0 “progresso da ciéncia
normal preparou o caminho para uma ruptura radical” (1991, p. 79). Ele referese ao
processo, em quimica, da descoberta do oxigénio, que se valeu de um longo
movimento de conscientizagdo entre alguns notavels cientistas— no caso, Priestley e
Lavoisier — de que o caminho percorrido até entdo ndo satisfazia as exigéncias de
explicagdo de tal fendmeno. Para ndo deixar duvidas, o historiador norteamericano
assinala que o empreendimento de Priestley, que recolheu o géas liberado pelo Oxido de
mercurio vermelho aguecido, “representava um dos itens de uma prolongada
investigacdo normal acerca dos ‘ares' liberados por um grande nimero de substancias

solidas’ (p. 79).
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Né&o vai se fazer aqui a exposicado de toda a sua descricéo acerca desse
processo, que culmina com 0 anuncio por Lavoisier da teoria da combustdo pelo
oxigénio. Teoria que, segundo Kuhn, “foi a pedra angular de uma reformulagéo t&o
ampla da Quimica que veio a ser chamada de Revolugcdo Quimica’ (p. 82). O que
importa salientar € a ressalva kuhniana de que, muito antes de desempenhar qualquer
papel na descoberta de um novo gas (no caso 0 oxigénio), “Lavoisier convenceuse de
gue havia algo de errado com ateoria flogistica. Mais. convenceuse de que corpos em
combustdo absorvem uma parte da atmosfera’ (p. 82). Tal compreensdo permitelhe
concluir que “essa consciéncia previa das dificuldades deve ter sido uma parte
significativa daquilo que permitiu aLavoisier ver nas experiéncias semelhantes as de

Priestley um gas que o proprio Priestley foraincapaz de perceber” (p. 8283).

Assim, foi produzindo ciéncia, no sentido “normal” kuhniano, que
Lavoisier teria se deparado com situacfes andmalas, pois, salenta Kuhn, “antes das
experiéncias com o 6xido vermelho de mercurio, Lavoisier fizera experiéncias que ndo
produziram os resultados previstos pelo paradigma flogistico” (p. 83). Portanto, teria
sido a percepcdo de anomalia— isto €, de um fendmeno para o0 qual o paradigma néo
preparava o investigador — que desempenhou um papel fundamental na preparacdo do
terreno e permitiu a percepcéo da novidade. Deste modo, embora a percepcéo e
tomada de consciéncia de anomalias ndo expliquem toda a descoberta, pois sempe
sera necessario, como o foi no caso da descoberta do oxigénio, um processo ulterior de
experimentagdo e assimilacdo, tratase de um momento decisivo para a instauragdo de
uma revolucéo de paradigma. No entanto, e isso o0 autor deixa bem claro, nem sempre

um acumulo de anomalias desemboca em crises profundas capazes de ensgjar e forcar
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0 surgimento de um novo paradigma. Isto acontece porque ha sempre a possibilidade,
e mesmo tendéncia, de os cientistas ou ignorarem as anomalias ou, entdo, de
apostarem em novas experiéncias capazes de as tornarem compreensiveis e explicaveis
no ambito do proprio paradigma.

Reforce-se 0 que se esta tentando explicitar. A nosso ver, a compreenséo de
ciéncia oferecida por Kuhn, ndo obstante seu empenho por compreender as revolu@es,
nos da uma imagem de ciéncia essenciamente conservadora. E esse proprio esforco de
conservagdo, portanto ndo critico, paradoxamente, explica os dois sentidos de
progresso cientifico por ele descritos. De um lado, o progresso por acumulagéo e
ampliacgo do poder explicativo operado na ciéncia normal e, por outro, 0 progresso

operado pelas grandes rupturas paradigmaticas e/ou revolucionarias.

A rigor, pode-se afirmar, ndo é dada énfase, no discurso kuhniano, a
dimensdo critica e revolucionaria da ciénca. Quando essa dimensdo estd em foco,
inclusive, é pela compreensdo do desenvolvimento da dimensdo “normal”,
conservadora, rotineira, da ciéncia, que a mesma & compreendida. Vejase, por
exemplo, o gque €ele afirma a respeito da necessidade da consciéncia deanomalia e da
centralidade e eficacia da ciéncia normal na producéo das proprias condic¢des de uma

revolugéo cientifica:

Essa consciéncia da anomalia inaugura um periodo no qual as categorias
conceituais sdo adaptadas até que o que inicialmente era consiadrado
andmalo se converta no previsto. Nesse momento completase a descoberta.
Ja insisti anteriormente sobre o fato de que esse processo (ou um muito

semelhante) intervém na emergéncia de todas as novidades cientificas
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fundamentais. Gostaria agora de assinadlar que, reconhecendo esse processo,

podemos facilmente comecar a perceber por que a ciéncia norma — um

empreendimento ndo dirigido para as novidades e que a principio tende a
suprimi-las — pode, ndo obstante, ser téo eficaz para provoca-las (1991, p.

91).

Aqui € preciso agregar novos elementos da descricdo kuhniana para que
essa leitura seja defensavel ou, no minimo, ponderavel. Tratase do modo como, para o
autor, ocorrem os demais estagios de passagem de paradigmas. Em primeiro lugar
preciso dizer que, embora reconheca que os estudiosos da “Filosofia da Ciéncia’
tenham demonstrado inUmeras vezes que mais de uma construcdo tedrica pode ser

aplicada a um conjunto de dados determinado, ele insiste em afirmar:

A Histéria da Ciéncia indica que, sobretud nos primeiros estagios de
desenvolvimento de um novo paradigma, ndo € muito dificil inventar tais
alternativas. Mas essa invencdo de aternativas é precisamente o que 0s
Cientistas raro empreendem, exceto em periodo préparadigmatico do
desenvolvimento de sua ciéncia e em ocasides muito especiais de sua

evolugdo subsequiente (p. 105).

ISso ocorre, a seu ver, porque, somente quando se esgotam as possibilidades
de os instrumentos fornecidos por um paradigma serem capazes de resolver os
problemas que este define — isto €, pelo acimulo muito grande de anomalias que
provocam insatisfacdes nos grupos de pesquisa—, se estabel ece, verdadeiramente, uma
crise. Na auséncia de tal quadro de crise, a ciéncia tende a moverse com mais rapidez
e a aprofundar-se ainda mas, mediante a utilizagdo confiante dos instrumentos

fornecidos pelo paradigma vigente.
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Uma crise profunda, portanto, pode ser caracterizada como aquele momento
em que ja se estabeleceu um embate entre o velho e 0 novo paradigma. Nesse periodo,
e somente nele, proliferamse as teorias em competicdo. Mas os cientistas, embora
comecem a perder afé e a considerar outras alternativas, ndo renunciam ao paradigma
gue os conduziu a crise. Tal ocorre porgue “uma teoria cientifica, apos ter atingido o
status de paradigma, somente é considerada invalida quando existe uma alternativa
disponivel para substiturla’ (1991, p. 108). E, mesmo assim, as primeiras alternativas
ndo sdo aceitas de pronto. Ao contrario, reforgca o historiador da ciéncia, os cientistas
“conceberdo numerosas articulagbes e modificagdes ad hoc de sua teoria, a fim de
eliminar qualquer conflito aparente” (p. 108). O maximo que pode acontecer, saliente
se bem o enfoque kuhniano, é uma crise, ao provocar uma proliferacéo de versdes do
paradigma e enfraquecer as regras de resolucéo de quebra-cabegas da ciéncia normal,
gerar uma certa permissividade a criatividade. Situagdo essa que pode, mas néo

necessariamente, resultar na emergéncia de um novo paradigma.

Além do exposto sobre as situages de crise no desenvolvimento da ciéncia
— e até para que fiquem claras as razdes pelas quais nem sempre as anomalias e mesmo
a crises sgjam elementos suficientes para desencadear uma revolucéo—, cabe salientar
gue o historiador nos oferece trés possibilidades de solu¢c® das mesmas. No entanto,
somente uma delas desemboca na ciéncia extraordindria ou revolucionaria. Na
primeira delas, como vimos, a ciéncia normal acaba por resolver a anomalia e a
converte em um quebracabecas plenamente solucionavel. Num segundo caso, 0
problema é téo persistente e resistente, até mesmo as abordagens aparentemente mais

radicais, que os cientistas acabam por rotul&lo e o deixam de lado para ser resolvido



163

por uma geracdo futura. A terceira possibilidade apresentada é aguela em que emerge
um novo candidato a paradigma e uma consequente batalha por sua aceitagéo, isto €, a
“transicéo para um novo paradigma é uma revolucéo cientifica” (p. 122), que significa

uma negacdo completa do paradigma anterior.

Neste ponto da explanagdo kuhniana, se exgicita sua compreenséo de
desenvolvimento ndo cumulativo, mas sim por ruptura, de um paradigma para outro.

Sobre essa quest&o, acrescenta que:

A transicdo de um paradigma em crise para um novo, do qual pode surgir
uma nova tradicdo de ciéncia normal, esta longe de ser um processo
cumulativo obtido através de uma articulagdo do velho paradigma. E antes
uma reconstrucdo da érea de estudos a partir de novos principios,
reconstrucdo que atera agumas das generalizacbes tedricas mais
elementares do paradigma, bem como muitos de seus métodos e aplicacdes
(1991, p. 116).

E por essa processualidade que se opera uma revolucdo. Assim, o que s3o e
gual a funcdo das revolugdes no desenvolvimento cientifico sGo questbes sobre as
guais é necessario caracterizar outros elementos do discurso kuhniano. A primeira
guestdio que merece destaque nessa andlise € que “revolucd” e “ciéncia
extraordindria’ somente sd0 compreensiveis, na descricdo kuhniana dos processos
cientificos, & medida que significam “ciéncia ndenormal”. E a “ciéncia normal” que
prepara 0 caminho para as “revolucdes’, exatamente porque estabel ece claramente os
limites do que € considerado cientifico num determinado contexto histérico e social. E

dela que brotam as “anomalias’ que, uma vez persistentes, se transformam em
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“crises’. O momento que antecede a passagem de paradigma, o momento de crise
contundente, é apresentado por Kuhn como uma fase em que ocorre a “proliferacéo de
articulagbes concorrentes, a disposicdo de tentar qualquer coisa, a expressdo de
descontentamento explicito, o recurso a Filosofia e o debate sobre os fundamentos” (p.
123). Estes s&o caracteristicamente sintomas de uma transi¢éo da pesquisa normal para

aextraordinaria e € este 0 momento em que o espirito critico prevalece.

Fica assinalalo, assim, que a “ciéncia extraordinaria’ € um periodo de
indefinicdo, de insatisfacdo. For¢cando um pouco os termos, é propriamente o que, no
discurso kuhniano, nos permite falar em “nadeciéncia’. Podese afirmar isso
exatamente porque todos esses sintomas s80 apenas 0 anarquico e o estranho ao
“normal”. Definem, dessa maneira, um momento de estranheza, somente possivel e

visualizavel porque “aGestalt do paradigma’ (1991, p. 117) n&o os abarca.

Pode-se concluir, do conjunto dessa descricdo, que ndo € o esfrito
revolucionario e critico o designador da especificidade da ciéncia, mas sua resoluta

determinacdo por normalizar-se. Essa €, também, aleiturafeita por Pereira

Supondo que ERC (A estrutura das revoluges cientificas) fosse um relato
fiel da articdacdo da ciéncia, teriamos de dizer que a ciéncia norma é um
empreendimento  profundamente dogmédtico, que teria na auséncia do
discurso critico seu trago distintivo (1993, p. 90).

Isso ocorre, segundo a interpretacdo deste pesquisador, porque Kuhn
identifica semelhangas entre 0 que se passa nos processos revolucionarios cientificos e

0 que acontece nas revolucdes politicas. Ou sgja, 0s empreendimentos criticos ndo s&o
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a mola cotidiana do desenvolvimento cientifico. S8o, ao contréario, momentos de
transitoriedade, de inseguranca, que, imediatamente, tendem a ser superados. S&o
momentos, a exemplo do que ocorre nas revolugdes sociais, em que se estabelece um
sentimento de que as instituices existentes ndo mais respondem as expectativas dos
cidaddos. Tal sentimento € inicialmente restrito a um pequeno grupo, mas tendente a
se aastrar. Formam-se blocos sociais antagonicos e irreconciliaveis, pois entre eles as
possibilidades de dialogo inexistem. Em consequéncia, a convivéncia com as
diferencas torna-se insuportavel. Nesta perspectiva, conclui Pereira: “todo o encontro
com o adversario tem por Unica meta converté-lo, quer por meio da persuasdo, quer

por meio davioléncia’ (p. 84).

Ou sga, nos processos revolucionarios operados pelas comunidades
cientificas, do mesmo modo como ocorreria has comunidades politicas, ndo haveria a
minima possibilidade de se instaurar um didogo auténtico. N&o se trata de querer,
mais ou menos, efetivalo. Nos processos cientificos descritos por Kuhn, na
interpretacdo de Pereira, a medida que os critérios racionais de cientificidade ndo séo
metaparadigmaticos mas, sim, intraparadigmaticos, os defensores de distintos
paradigmas néo terdo formas de empreender uma comunicagéo objetiva viavel com
seus adversarios, haja vista que haveria um*abismo ontologico” separando-os. Note-
se que ele ndo estd apelando ao campo das divagagOes e/ou proposicoes aternativas

kuhnianas: trata-se de algo da ordem do necessério.

Na descricio kuhniana, isso se efetiva porque ha uma
“incomensurabilidade” fundanental que determina diferentes conceitos de ciéncia

entre paradigmas competidores, 0 que impossibilita analisar uma nova teoria a luz do
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seu valor de verdade. Pereira propde uma analogia esclarecedora para se pensar a
rigidez da atividade normal de pesquis e a delimitagdo ontol 6gica do paradigma. Em

Kuhn, diz ele;

O praticante da ciéncia norma é alguém completamente cego que colocou
um par de 6culos miraculosos que o permite ver o mundo, estes éculos so o
paradigma. Nada fora de seu campo de visdo pode ser admitido como
existente ou mesmo relevante para sua atividade, ja que nem sequer podera
ser visto (1993, p. 85).

Kuhn, antes de falar claramente em incomensurabilidade fala de
incompatibilidade entre paradigmas, pois, como vimos, para ele: “a escolhaentre
paradigmas em competi¢cdo demonstra ser uma escolha entre modos incompativeis de
vida comunitaria’ (1991, p. 127). Em seguida, transparece um ponto central do “né”
kuhniano: “na escolha de um paradigma— como nas revolugdes politicas — ndo existe
critério superior ao consentimento da comunidade relevante” (1991, p.128), isto €, a
decisdo sempre se da de forma intraparadigmatica e, mais do que isso,
intracomunitaria. Mas 0 resultado de uma transicdo de paradigmas € a necessaria
superacéo, por completo, do velho paradigma, estabelecendo-se uma nova tradicéo,
“ndo somente incompativel, mas muitas vezes verdadeiramente incomensuravel com

aguela que a precedeu” (1991, p. 138), conclui Kuhn.
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4.4 — QuestOes recorrentes: o papel da critica e a polémica sobreo relativismo

Fica evidenciado, pelo exposto, que ha algumas similaridades entre
Bachelard e Kuhn. A principal conclusdo, até aqui, no entanto, € a de que o discurso
kuhniano, na maioria das vezes, estabelece alguns antagonismos em relacdo ao que
advoga Bachelard. Dentre os pontos de aproximacéo, além da perspectiva historicista e
a visdo de descontinuidade nos processos cientificos, € de se salientar que ambos
respaldam a posicéo de que a producdo do conhecimento € uma questéo central para se
pensar os problemas pedagogicos da formacdo escolar. No que se refere aos pontos
gue os distanciam, percebese que Bachelard, diferentemente de Kuhn, ndo deixa
margem as abordagens subjetivistas, ceticistas e relativistas, as quais tém sido,
crescentemente, adotadas por tedricos do campo da educagdo. Essas abordagens,
mesmo que tenham sido exponencialmente ampliadas por outros pensadores (Rorty,

por exemplo), ja se encontram em germe e evidéncias no pensamento de Kuhn.

Entre os pontos mais salientes que os diferenciame que melhor corroboram
atese aqui defendida, apresentamse ainda: @) em Bachelard, o que esta em questéo € a
efetiva possibilidade de transferéncia— obviamente ndo mecanica — do que a
racionalidade cientifica tem de mais avangado, o diurno exercicio dacritica, para o
conjunto da sociedade e, de modo particular, para os processos formativos escolares,
b) em Kuhn, essa possibilidade se coloca de um modo bastante paradoxal, pois, a
critica ndo so ndo € o elemento garantidor do progresso da ciéncia, como, de fato, néo
€ sequer garantia de abordagem objetiva e racional dos problemas da vida em

sociedade e, especialmente, nas comunidades cientificas.
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Aligs, para Kuhn, esta € uma das caracteristicas mais marcantes do
pensamento cientifico, pois “€ precisamente 0 abandono do discurso critico que
assinala a transicdo para uma ciéncia. Depois que um campo opera essa transi¢cdo, 0
discurso critico sO se repete em momentos de crise, quando estdo em jogo as bases
desse campo” (1979, p. 12). Com isso, Kuhn estabelece uma demarcagéo muito clara

entre ciéncia e ndo-ciéncia, como € o caso dafilosofia, por exemplo.

Porém, seriam esses elementos de seu pensamento, por ocuparem lugar
proeminente em seus escritos, suficientes para afirmar que a sua postura sugere uma
pedagogia eminentemente acritica do desenvolvimento cientifico? E a defesa de que as
respostas para a questdo do progresso cientifico estdo diretamente imbricadas com as
possibilidades de explicagdo psicologica ou sociologica das escolhas feitas pelas
comunidades faria dele um adepto de posi¢cOes relativistas? Dito de outro modo,
afirmagGes como a de que o progresso se explica pela “descricdo de um sistema de
valores, uma ideologia, juntamente com uma analise das instituicdes atraves dos quais
0 sistema é transmitido e imposto” (KUHN, 1979, p. 29) fazem dele um contextualista,
defensor de que os conceitos de racionalidade, de verdade e de realidade devem ser
entendidos como relativos a um esguema conceitual especifico, a umaformade vida, a

uma sociedade ou cultura?

Kuhn criou, de fato, uma polémica muito intensa sobre a “realidade” do
objeto das ciéncias e sobre a “verdade’ cientifica ficar circunscrita a uma determinada
comunidade de pesquisadores, sendo incomensuravel com as bases nocionais de uma
outra, que opere sob os ditames de outro “paradigma’. Essas idéias o0 tornam, no
minimo, um pensador atualissmo no debate sobre o “ceticismo epistemoldgico” e

sobre o relativismo.
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Por essas razOes, cabe, de modo recorrente, atentar para aguns
desdobramentos das posicOes deste autor sobre o progresso da ciéncia e sobre o
relativismo epistemologico. O proprio Kuhn dedicase a esclarecer suas posi¢oes aos
Seus criticos, que consideram sua perspectiva demasiado relativista. Exemplo dessa
autodefesa € 0 seu comentario, feito no posfacio de A Estrutura das Revolucgdes

Cientificas:

As teorias cientificas mais recentes sdo melhores que as mais antigas, no que
tange a resolucdo de quebracabecas nos contextos freglentemente
diferentes aos quais sdo aplicados. Essa ndo é uma posicdo relativista e
revela em que sentido sou um crente convicto do progresso cientifico (1991,
p. 252-253).

N&o obstante o esforco kuhniano para desvincular-se do rétulo de
relativista, muitas sGo as acusagcdes nessa direcdo, e mesmo de irracionalismo, que
recaem sobre seu discurso. A despeito desse debate, Echeverria busca advogar em
favor de Kuhn, dizendo que ele ndo €& um relatvista ontolégico, mas,
fundamentalmente, “um relativista linglistico” (1999, p. 129). E possivel dizer isso,
segundo ele, porque as mudancas de paradigmas seriam, antes de tudo, “conversdes’
no nosso modo de apreensdo mental da realidade, revolugbes na ordem da

linguagem.

No entanto, autores como Duayer, por exemplo, colocam-no ao centro do
cenario sobre o relativismo. Ele identifca em Kuhn o desfecho de uma cruzada que

visa a supressdo da ontologia sob a forma de relativismo. Isto €, Kuhn seria integrante



170

do que se pode considerar o ponto de culminancia, de “uma longa histéria da
interdicdo a ontologia. Primeiro sob os auspicios da tradicdo positivista e,
ultimamente, com a chancela da tradicdo do conhecimento cientifico” (1999, p.

2) .33

Para Popper, autor que polemizou longamente com o historiador norte-
americano, ndo ha nenhuma duvida: “a logica de Kuhn € a logica do relévismo
histérico” (1979, p. 68). Além disso, Popper € um dos criticos ferrenhos da concepgéo
de ciéncia normal e paradigmética kuhniana, no que € seguido por Lakatos, Watkins,
Tolmin, dentre outros. Ele afirma que a ciéncia normal, no sentido adotado por Kuhn,
realmente existe; no entanto € “a atividade do profissional ndo revolucionario, ou
melhor, ndo muito critico: do estudioso da ciéncia que aceita 0 dogma dominante no
dia; que ndo desga contestalo” (1979, p. 64). Em seguida Popper afirma, de um modo

um tanto jocoso, que:

o ‘cientista ‘normal’, tal como Kuhn o descreve, é uma pessoa da qua
devemos ter pena (...). O cientista normal, a meu juizo, foi mal ensinado.
Acredito, e muita gente acredita como eu, que todo ensino de nive
universitério (e se possivel de nivel inferior) devia consistir em educar e

estimular o aluno a utilizar o pensamento critico (p. 65).

Contencas advoga em favor de Kuhn, dizendo reconhecer que, num
primeiro momento, de fato, a no¢éo de incomensurabilidade dos paradigmas, po ele

defendida, teria originado um conjunto de acusacdes de relativismo. No entanto,

% Duayer menciona Popper, Kuhn e Lakatos, como os principais representantes da denominada
tradicdo do crescimento do conhecimento cientifico, a qual se atribui a faléncia da tradicéo positivista.
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salienta a autora, tais acusagbes somente seriam possivels num sentido estreito de
interpretacdo do que seja a incomensurabilidade, no qual o seu significado se

equivaleria aintraduzibilidade:

Segundo os esclarecimentos do proprio Kuhn sobre esse conceito, ndo se
pode afirmar que este sugere um caréter incomparavel das teorias cientificas,
mas a inexisténcia de critérios cientificos seguros para medir
comparativamente conjuntos tdo complexos, como as teorias cientificas e as

crencas das comunidades cientificas (1999, p. 33).

Assim entendido, n&o haveria razbes para se compreender a
incomensurabilidade como impossibilidade de comparar, especialmente, diz Buey, se
for considerado que a comparagéo € “precisamente o elemento principal de juizo na
escolha dos cientistas para um paradigma triunfante” (apud CONTENCAS, 1999, p.
33). Para complementar sua argumentacdo, a autora reporta-se a uma outra
consideracdo para retirar do discurso de Kuhn qualquer responsabilidade por
apresentar a ciéncia como uma atividade irracional, subjetiva e/ou relativista. Segundo
sua otica, o discurso kuhniano deve ser entendido como pretendendo apresentar a
ciéncia como uma atividade aberta, flexivé e historica, o que conduz a um novo
conceito de racionalidade. Bastaria para isso, defende ela, que se considerassem 0s
critérios (exatiddo, consisténcia, alcance de conhecimento, simplicidade e
fecundidade), apresentados por Kuhn, para se entender que aescolha entre paradigmas
seria, de fato, “uma atividade racional a qual se pretende também atribuir alguma

objetividade” (p. 34).
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Os argumentos apresentados pela autora realmente sdo utilizados por Kuhn,
em especial no quinto item do posfacio ja referidoe em Logica da descoberta ou
psicologia da pesquisa? (1979). Mas € o proprio Kuhn quem alerta para o fato de que
tais critérios ou razdes funcionam como valores e, deste modo, podem ser aplicados de
maneiras diversas, mesmo por aqueles que estdo de acordo quanto a sua validade, isto
€, por aqueles que compartilham uma tradicdo. Ou sgja, tais valores, que em muito
contribuem para ditar a forma da ciéncia normal, séo as vezes significativos quando é
preciso escolher entre teorias; no entanto, diz ele: “os critérios com que os cientistas
determinam a validade de uma articulagéo ou de uma aplicagéo da teoria existente néo

bastam por si mesmos a determinar a escolha entre teorias concorrentes’ (1979, p. 27).

Aqueles critérios sdo vélidos, fundamentalmente, para as tomadas de
decisdo no desenvolvimento da ciéncia normal. Para os periodos revolucionérios,
primeiro: “ndo existem algoritimos neutros para a escolha de uma teoria” (1991, p.
246) e, segundo: “quem toma a decisdo efetiva é antes a comunidade dos especialstas
do que seus membros individuais’ (p. 246). O que deve ser considerado, portanto, néo
sd0 as “idiossincrasias do individuo”, mas, necessariamente, os “elementos comuns
induzidos pela criacdo e pela educacdo na composicéo psicologica da situagéo do
membro licenciado de um grupo cientifico” (1979, p. 31). Kuhn espera com isso estar
se desfazendo da imputacdo de “subjetivismo” e mesmo de “relativismo”. Mas, pode
se perguntar: se para entender o conhecimento cientifico, dentre “outras espécies de
guestdes’, o fundamental € “conhecer as caracteristicas essenciais dos grupos que o
criam e o utilizam” (1991, p. 257), conforme defende Kuhn, ndo se estaria desfocando
a andlise, de um olhar atento aos desdobramentos dos conceitos para as formas
organizativo/estruturais das comunidades? E, em decorréncia disso, ndo se estaria

apenas transformando a comunidade num supersujeito?
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Japiassu responde tais questdes da seguinte forma:

Autores contemporaneos, quando afirmam (como Kuhn) que ‘ndo ha
nenhuma autoridade supaior ao assentimento do grupo interessado’,
exprimem um relativismo a respeito das comunidades. tanto as
caracterizacbes do progresso quanto os diversos critérios de julgamento de
validade das teorias sdo relativos, sgja ao individuo, sgja as comunidades
(2001, p. 29-30).

Kneller também se pergunta sobre a racionalidade ser ou ndo uma
caracteristica atribuida a ciéncia por Kuhn. A resposta é parcialmente positiva no que
se refere a ciéncia normal, mas negativa ou, no minimo, com sérias ressalvas no que
tange a ciéncia revolucionaria. Ele reconhece, em Kuhn, a atribuic¢éo de racionalidade
da ciéncia normal em duas bases. Em primeiro lugar, a ciéncia normal “& um modo
altamente eficiente de solucionar problemas’; em segundo, “todo paradigma prepara o
caminho para 0 seu sucessor” (1980, p. 66). No aspecto revolucionario, 0

guestionamento e as respostas de Kneller déo-se nas seguintes palavras:

A ciéncia revolucionéria é racional? SO até certo ponto, diz Kuhn, porque a
nova teoria e a antiga sdo incomensuraveis em dois aspectos. Em primeiro
lugar, como j& mencionei, usam alguns dos mesmos termos em sentidos
diferentes. Em segundo lugar, os adeptos das duas teorias, olhando o mundo

através de diferentes exemplares, observardo fatos diversos’ (p. 66).

Ja nos referimos as ressalvas feitas pelo proprio Kuhn no que diz respeito
aos critérios que orientam os cientistas no momento de escolha entre teorias. Vimos

gue eles funcionam como valores e que, exatamente por isso, sdo diferentemente
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adotados por diferentes cientistas. Em momentos de crise e, consequientemente, de
competicéo, as escolhas podem ser embasadas em consideracdes de natureza pessoal,
subjetiva. Mas vimos, também, que, mesmo nos momentos de ciéncia normal, as crises
n&o sdo preparadas pela critica e que asanomalias se acumulam arevelia dos controles
racionais da teoria vigente. Isso denota que, em ambos 0s casos, se pode interpretar
gue a ciéncia, na descri¢céo kuhniana, estaria repleta de possibilidades de subjetivismo

e de relativismo.

A ser assim, paraque se reforce a abordagem que vem sendo apresentada, e
no intuito de salientar alguns de seus desdobramentos nas polémicas mais recentes,
inclui-se, na seqliéncia da andlise, algumas posi¢bes defendidas por um outro autor
norte-americano, Richard Rorty. A importancia conferida a ele se justifica pela grande
repercussdo de suas posicdes nos debates da atualidade e, no que concerne aos
interesses mais estritos dessa pesquisa, por adotar e explorar varios aspectos do
pensamento kuhniano, credenciandose como um interlocutor contemporaneo que
recupera, consciente ou inconscientemente, algumas idéias de Kuhn, sempre em

proveito de suas proprias teses.



5. A DESQUALIFICACAO DA RACIONALIDADE CIENTIFICA

E OSSINAISDE UMA PEDAGOGIA DA OPINIAO

5.1 — Rorty e a consolidacéo da guinada sociol6gica da r eflexao sobre a ciéncia

Vimos, anteriormente, que Bachelard pode ser considerado um racionalista,
embora ndo em sentido convencional. Ele fez um enfrentamento tanto do realismo
guanto do racionalismo classicos. N&o campactua com a idéia de um “dado” a
disposicdo de descricdo completa, nem chancela a idéia de uma razdo universal,
“aprioresca’ e desencarnada, da qual redundaria um solipsismo e subjetivismo
exacerbados. No entanto, mesmo reconhecendo que a ciéncia seja umempreendimento
social, defende que as teorias cientificas ndo sdo simples convengdes ou instrumentos
uteis. A ciéncia é, acima de tudo, um empreendimento objetivante, que articula razéo e

experiéncia no sentido de um maior poder explicativo do real.

Kuhn, por sua vez, abriu caminhos para uma concepcao acentuadamente
sociologica do desenvolvimento cientifico. Ele deu grande énfase, em seus textos, a
idéia de que o éxito cientifico se mede pelo reconhecimento entre os membros de uma

comunidade cientifica e, consequentemente, as decisdes cientificas se explicam
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preponderantemente em funcéo dos interesses e valores portados por uma determinada
comunidade. Desse modo, a explicacdo do desenvolvimento cientifico, em ultima
andlise, deve ser psicolégica ou sociologca. Vimos, também, que ele busca se
defender vigorosamente de ser relativista, insistindo que sempre é possivel chegar, a
partir de uma base “objetiva’, a uma concluséo preferivel a outras. No posfacio (de
1969) ele afirma que o progresso cientifico ndo éum logro. Se as teorias atuais si0

superiores as que elas substituiram, ndo é apenas por Motivos sociol 6gicos.

Deste modo e no seguimento do que ficou dito, o fato é que muitos autores
reconhecem em Kuhn a base do que se convencionou chamar a “virada so¢ologica’
da interpretagéo da ciéncia. A partir dele, segundo Solis, iniciouse uma verdadeira
cruzada de trabal hos que pretendem evidenciar o carater essencia mente sociologico da

ciéncia

A este tipo de tarefa se entregaram o0s historiadores de tendéncia
sociologista, tratando de encontrar os sistemas de valores e interesses
caracteristicos dos diferentes grupos e sua distribuicdo socia. O
conhecimento cientifico é considerado uma forma de costume social que se
deve estudar & margem de nossas valoragdes epistemol dgicas como formas
culturais relativas a um tipo de sociedade (1994, p. 38).

Ao fazer uma andlise detalhada das diversas variagbes dos estudos desta
natureza, Solis aponta os membros da Escola de Edimburgo como os representantes
maximos de “elabaracdo tedrica mais refinada do giro sociologista’ (p. 38). Nanda,
também visualiza os pensadores ligados ao “Programa Forte” (Strong Programa, SP),

iniciado por Davis Bloor, da Universidade de Edimburgo, em 1976, como 0 grupo que
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pretendeu “estender 0 escopo da sociologia ao verdadeiro ‘contelido e natureza do
conhecimento cientifico’ (...), 0 SP preparou 0 terreno para todas as outras criticas
sociais e culturais da ciéncia’ (1999, p. 10). De acordo com esta autora, os trabalhos
deste grupo tém como premissa uma hipoétese anti-essencialista basica, segundo a qual

nada necessario ou essencial distingue ciéncia de qualquer outra atividade social.

Sem pretender alongar a andlise dos desdobramentos das idéias originarias
de Kuhn, o que se quer, aqui, € destacar o pensamento de Rorty, um dos autores de
maior repercussao nos debates contemporaneos sobre a producdo do conhecimento e
gue procura levar as Ultimas consequéncias a concessdo kuhniana ao relativismo.
Sobre os vinculos e débitos de Rorty em relagdo a Kuhn, Moraes explicita com clareza

aexisténcia de elos de ligacéo entre eles:

Na melhor tradigdo do pragmatismo e tal como W. James, Rorty concebe a
verdade como aguilo que é Util, como o que se mostra como mais adequado
para guiar a acéo (...) Nessa perspectiva — e com evidente inspiracdo em
Kuhn — a raciondidade € definida como consenso, ‘acordo nédo
compulsorio’. O pressuposto dessa nogao € o de que a racionalidade tem por
referéncia um determinado grupo de pessoas e, hesse sentido, cada e
qualquer grupo detém sua racionalidade particular (...) Fora da comunidade,

diz Rorty, 0 que resta € retornar ao transcendente (1996, p. 7).

Vé&-se por ai que Rorty ndo € um autor de filiagdo Unica, mas a leitura de
Moraes corrobora nosso intento, no sentido de procurar esclarecer até que ponto Rorty
pode ser qualificado como um elo de ligagcdo e de desdobramento de alguns aspectos

do pensamento de Kuhn, justamente agqueles que motivam as campanhas de alguns de
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Seus criticos, como é o caso do contextualismo. Além disso, esteé 0 momento de se
perguntar, também, em que medida a adaptacéo de Kuhn, feita por Rorty, estabelece

um distanciamento definitivo ou ndo em relagdo as formulacdes de Bachelard.

N&o se estd aqui a levantar hipoteses vagas nesse sentido, pois, no que se
refere a Kuhn, além do que advoga Moraes, € o proprio Rorty (1994 e 1997) que se
reporta freqlentemente a ele e se diz devedor em uma série de formulagdes tedricas. Ja
sobre a importancia deste ultimo, ndo se pode deixar de considerar que € perceptivel a
presenca marcante e ascendente do neopragmatismo norte-americano, do qual ele € um
dos representantes mais notorios, no cenario das “conversagoes’ contemporaneas. Este
autor oferece teorizagbes que, de agum modo, “avaliam” a producdo do
conhecimento, a educacéo e, por decorréncia, a sociedade contemporanea. Além disso,
no que diz respeito mais especificamente a ciéncia, Rorty (1997), de forma
completamente antagbnica a Bachelard, ndo vé razbes — tomando-se por base
argumentos epistémicos e/ou epistemologicos — para se conceder privilégios a este
modo de pensamento. Apresenta-se ai, portanto, uma clara diferenca em relagcéo ao
pensamento do filosofo francés e, sob certos aspectos, ao do proprio Kuhn, pois, estes,
como vimos, embora de maneira muitas vezes antagbnica, estabelecem critérios de

demarcacéo entre ciéncia e ndo-ciéncia.

Em outras palavras. A obra de Rorty vem sendo referencial para um agudo
debate sobre os movimentos e limites da racionalidade cientifica e suas relagdes com a
pragmética social. Mas ha algo de muito singular no pensamento desse autor, quando
comparado aos de Kuhn e, principalmente, de Bachelard. Os dois ultimos centram

grande parte de sua atencd0 nos movimentos da ciéncia, destacando suas
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peculiaridades em relagdo a outros modos de producéo de conhecimento. Kuhn da
énfase as formas organizativas das comunidades, fazendo deste nlcleo explicativo de
sua descricdo. Bachelard focaliza a racionalidade e a objetividade produzidas pela
ciéncia, os desdobramentos historicos de producéo dos conceitos e a forma instituinte
dos centros de problematicidade. Rorty, por sua vez, concebe a ciéncia ndo como uma
guest&o epistemol bgica, mas, apenas, sociologica, levando ao extremo aquilo que, para
Kuhn, como se disse, foi motivo de vérias retificagbes e expltagdes. Esse enfoque
permite a Rorty visualizar uma racionalidade mais entrecortada e localizada aos
limites dos contextos culturais, produzida por uma conversacdo franca e aberta entre
0s pertencentes a uma mesma cultura, sem conferir nenhuma especificidde e/ou status
diferenciado a ciéncia.

Ou sga, enquanto Bachelard e Kuhn, embora difiram nos enfoques e,
consegiientemente, nas conclusdes de suas abordagens, investem grande parte de seu
projeto tedrico em torno da discussdo sobre a ciéncia, Richard Rorty, procura,
justamente, transcender os limites deste debate, negando a prioridade epistemol 6gica
de qualquer tipo de conhecimento. Este ndo é um detalhe secundario para se
compreender as formulagbes destes autores. Mas, a parte tal antagonismo de
abordagens, € o préoprio Rorty quem intitula sua tarefa intelectual, em Objetivismo,
relativismo e verdade, como “uma avaliacdo anti-representacionalista da relacdo entre
ciéncia natural e o resto da cultura’ (1997, p. 13).3* Tal afirmac&o nos autoriza a tomar
este aspecto do seu discurso como um ponto importante de nossas tematizagoes. a
ciéncia, seu papel e lugar, nos processos relacionais que homens e mulheres

estabelecem entre s e com o mundo.

% Ao final dolivro A filosofia e o espelho da natureza, Richard Rorty também justifica o motivo de
seu trabalho envolver tanta discussdo sobre a ciéncia no ambito da cultura mais vasta: “egtive
discutindo a relacdo da ciéncia natural e outras disciplinas simplesmenteporque, desde o periodo de

Descartes e Hobbes, a suposicao de que o discurso cientifico era discurso normal e que todo outro

discurso precisava ser moldado por ele tem sido o motivo padréo para filosofar” (1994, p. 379).
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E preciso ndo apenas reconhecer, mas ter muito presente, no que se refae
aos autores em analise, que eles ndo somente oferecem projetos intelectuais e politicos
distintos, como, de fato, vivem, referenciamse e dialogam em contextos culturais, e
mesmo de época, diferentes. Bachelard € um pensador francés, da primeira metadedo
seculo vinte, envolvido e, de certa forma, seduzido pelas conquistas cientificas de
entdo. Rorty, assim como Kuhn, € um autor norte-americano, que tem sua producéo
intelectual datada na segunda metade do mesmo século, num tempo em que a
contestacdo da ciéncia ja é tarefa amplamente consorciada entre grande parte dos
pensadores do mundo todo. Ocorre, com Rorty, no entanto, que essa contestacdo se

amplia e se agudiza.

N&o obstante as diferencas de época, ndo ha como desconhecer que o
discurso de Bachelard, diferentemente da compreensdo que temos do discurso de
Rorty, ndo se enquadra em ceticismos epistemologicos e, menos ainda, reduzse a
apenas uma aposta. Como vimos, trata-se, ao contrario, de um esforgo de compreensao
da processualidade histérica da racionalidade humana, para dai extrair consequéncias
para o futuro da propria razéo. Esse seria, na esséncia, 0 abismo que separa Rorty do
projeto bachelardiano e que, também, em alguns aspectos, o diferencia do préprio

Kuhn, apesar dele se valer deste Ultimopara formular algumas de suas teses.

Rorty lecionou durante 20 anos em Princeton, transferindose em seguida
para a Universidade da Virginia, nos Estados Unidos. E considerado, atualmente, o
principal representante do que se convencionou chamar de “relativsmo historico”.
Mas, esse autor ja angariava notoriedade quando da publicagéo, por ele organizada, de

uma coletdnea de textos “analiticos’, intitulada A guinada linguistica (1967). E na



181

esteira das idéias sistematizadas nessa obra que comeca a tomar formao legado
rortyano da “guinada sociolégica’ nos debates atinentes a0 conhecimento. Ndo que
entendamos ser esta uma tarefa iniciada e/ou desenvolvida exclusivamente com e a
partir de Rorty, pois antes dele muitos pensadores ja prenunciavam esses caminhos,
entre eles, como vimos, o0 proprio Kuhn. O que se esta afirmando aqui € que Rorty
pode ser considerado, sendo o0 que estabeleceu os contornos definitivos dessa guinada,
ao menos, quem mais longe e de forma mais sistematica conduz tal empreitada e
procura estabelecer os rumos da discussdo do conhecimento nesses termos. Ele
anunciase filiado a esteira de pensamento de Kuhn e, a exemplo deste Ultimo, propde
se a mostrar que a verdade tem uma historia. Paradoxa mente, mas de nenhum modo
incoerente, seu discurso parece tender arecusar a historiareal e a esvazialade todo o
seu contetido, a medida que insiste em reescrevéla de acordo com interesses politicos
muito particulares, aqueles dos intelectuaisocidentaisliberais das democracias ricas e
liberais norteatlanticas (RORTY, 1982)*. A discussdo sobre a producdo do
conhecimento, por ele oferecida, sO adquire sentido se for considerado esse aspecto

politico de suasidéias.

Delacampagne (1997) procura testemunhar que é em Thomas Kuhn, mas,
sobretudo, em Quine e Sellars, que Rorty encontra um estimulo decisivo para concluir
gue ndo ha nem “dado” nem “fatos’, mas apenas linguagem. Para Rorty, afirma o
historiador, os fatos ndo existem independentemente da maneira pela qual, com as
palavras, nés os reconstruimos. Dito de outro modo, a questdo de saber se nossas

proposicdes sdo “verdadeiras’ (de acordo com uma “realidade” qualquer) tem muito

% Para Japiassu (2001, p. 203), o “relativismo cultural rortyano justifica e reconforta, na prética, as sociedades
ricas que se fecham nelas mesmas e se tornam surdas aos apel os humanitarios da comunidade internacional”.
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menos importancia do que nossa capacidade de inventar “vocabularios’ novos para
expressar 0 que pensamos ou sentimos. 1sso ja evidencia 0 acentuado peso atribuido
por Rorty a subjetividade. Como diz o proprio Delacampagne “essa atitude pode
parecer forcada ou, pelo menos, em ruptura com a realidade das praticas cientificas
existente” (1997, p. 268). Isto €, tal postura ndo confere com as praticas efetivas da

ciéncia.

N&o ha nenhum interesse, por parte de Rorty, no sentido de o debate se dar
no campo epistemologico. Quando aborda as questdes epistemoldgicas, o faz com a
intencdo de sentenciar sua caducidade e, conseqlentemente, Sseu recessario
ultrapassamento. Assim, embora ele tenha em mira uma tradicdo de pensamento
bastante distinta daquela que Bachelard advoga e seja um dos principais formuladores,

certamente ndo a excluiria de sua sentenca.

No que se refere a propria nogdo do termo epistemologia, entretanto, €
preciso fazer uma outra distingdo importante. De acordo com Carrilho e Saagua
(1991), o termo teria surgido na lingua francesa em 1901, na traducgéo do livro de
Bertrand Russel, Ensaio sobre os fundamentos da geometria, de 1894, e teria um

destino diferente nas linguas francesa e inglesa a partir de ent&o.

O termo epistemology, ao qual, mais tarde, Rorty vai se referir, designarg,
sobretudo, ateoria do conhecimento. J&, o termo epistémologie, do qual Bachelard sera
um dos principais divulgadores, designara a filosofia das ciéncias. Isto €, o termo que
corresponde a epistemology €, na lingua francesa, théorie de la connaissance,
correspondendo epistemologie a expressao inglesa philosophy of science. O sentido
gue se estabiliza ma lingua francesa se encontra, também, noutras linguas (em italiano,
em aleméo), sendo possivel, portanto, falar-se de dois usos da no¢do, um continental e

outro anglo-saxonico.
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Essa diferenciacdo tem uma certa importancia, especialmente porque sera
preciso ter sempre presente o que, de uma parte, Bachelard propde como o centro da
reflexéo sobre o conhecimento, uma nova epistemologia para uma nova ciéncia e, de
outra, o que Rorty tem em mente como um discurso anacronico. N&o sdo exatamente a

mesma coi sa.

O que Rorty pretende ver superado € todo o projeto da filosofia ocidental
moderna, que consiste em estabel ecer a fundamentacéo e legitimagdo do conhecimento
e das teorias cientificas. Isto € aguela tradicdo de pensamento, representada por

Descartes, Locke e Kant, que fez da epistemologia a area central da filosofia. E com

essa intencéo, conforme sinaliza Moraes, que Rorty direciona sua critica ao

predominio gnosiolégico no percurso do pensamento ocidenta e as
consequientes concepcdes de conhecimento e de werdade, a seu ver, nele
implicitos. Nessas circunstancias, o0 argumento estruturase a partir de uma
critica radica a0 conhecimento como representacdo, a verdade como
conceito cognoscitivo, resultado da adequacéo do pensamento a natureza
intrinseca das coisas, e a linguagem como meio transparente e literal,

suposto veiculo de ‘idéias claras e distintas’ (2001, p. 161).

Assim, para Rorty, “desepistemologizar” o debate sobre as questGes
atinentes ao conhecimento significa a possibilidade, e mesmo a necessidde, de
reinventar uma maneira de pensar ndo dualista acerca da realidade e do conhecimento.
Quando afirma isso, Rorty objetiva colocar em questdo e desestabilizar todo um
discurso que, a seu ver, tem nas formulagfes dos empiristas |6gicos a sua forma mais

bem acabada e atual. Para ele, os empiristas |0gicos teriam, com a gjuda de Frege e de
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Russell, “linguistificado” todas as velhas distin¢des kantianas, reinventando assim as
distingGes fato-valor, ciénciametafisica, etc. Rorty busca apoio, para essa tarefa de
dissolucéo das distingbes, nos trabalhos de “pragmatistas classicos’, como Peirce
(1839-1914), James (1842-1910) e Dewey (1859-1952), e de “neopragmatistas’, como
Quine (1908- ), Goodman (1906- ), Putnam (1926- ) e Davidson (1917- ). Todos esses
autores, segundo Rorty, negam que haja ou possa haver fundamentos extraculturais
para 0 conhecimento e reconhecem que, na filosofia poskantiana, ‘realidade’ € um
termo de valor ou de eleicdo. E, finamente, defende que esses pensadores operam uma

troca do conhecimento pela esperanca.

Em suma, o pensamento pragmatista, ao qual Rorty se filia, em sua propria
leitura, teria realizado a substituicéo das nogdes de “realidade”, “razéo” e “natureza’
pela nocdo de “um futuro humano melhor” ¥* Segundo ele, os pragmatistas, tanto os
classicos como 0s “neo”, ndo créem gque haja uma maneira em que as Ccoisas realmente
sd0. Por esse motivo € que desgjam trocar a distincdo aparénciarealidade por uma
distingdo entre as descri¢cbes menos Uteis e mais Uteis do mundo e de nGs mesmos

Uteis para criar um futuro melhor, pois, o que tem importancia, de acordo com o que

defende Rorty, é a perspectiva e ndo o ponto de chegada.

Nesta mesma direcdo, ao fazer uma avaliagdo do contexto do debate
filosofico contemporaneo, Rorty, em El giro linglistico, afirma que o “mais
importante ocorrido em filosofia nos dltimos trinta anos ndo é o giro linglistico

mesmo, sendo o0 comego de uma revisdo a fundo de certas dificuldades

% Esta &, em sintese, a discussdo encaminhada por Rorty em seu livroEsperanza o Conocimiento?
unaintroducion a pragmatismo (1994).
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epistemol ogicas que tém perturbado aos fil6sofos desde Platéo e Aristoteles’ (1990, p.
127). Essa interpretacdo do pensador norte-americano segue um agudo caminho de
revisdo, que ele proprio gostaria de sentenciar como ponto final de uma longa
polémica sobre os discursos humanos representarem ou ndo “o real”. Mais do que
tomar posicdo no debate entre realistas e anti-realistas, o que ele pretende € anunciar a
revisdo e substituir a pauta de discussdo. Essa pauta precisaria ser substituida devido a
sua caducidade, pois resulta de um longo projeto, que ao final iria ser batizado de
“epistemologia’, o qual visava “aprender mais sobre o que podiamos conhecer, e como
poderiamos conhecélo melhor estudando como nossa mente funcionava’ (1994, p.

145).

Segundo Rorty, ja esta mais do que esclarecido, depois de Quine, Sellars e
Davidson, que a justificagdo ndo é uma questdo de uma relacéo especial entre idéias
(ou palavras) e objetos, mas de conversacdo, de pratica social. A justificagéo
conversacional, afirma Rorty, é naturalmente holistica, diferentemente da nogcéo de
justificacdo subjacente na tradicdo epistemologica, que é redutiva e atomistica
Compreendemos 0 “conhecimento quando compreendemos a justificagdo social da
crenca, € assim ndo precisamos encaralo como exatiddo de representacdo” (1994,

p.176), sintetiza o autor.
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5.2 -0 lugar da ciéncia na cultura e a concepcao rortyana de racionalidade

Na sequéncia desse contraponto, vale recordar que, para Bachelard, a
producéo da verdade, mesmo que de uma verdade sempre transitéria e passivel de
retificagdo, é atarefafundamental da ciénca. Em suas palavras: “0s acontecimentos da
ciéncia encadeiamse numa verdade incessantemente aumentada. E evidente que, por
vezes, no progresso da ciéncia, as verdades aparecem parciais, incompletas, mas
porque sdo absorvidas por verdades maiores, mais claas, mais gerais’ (1990, p. 105).
Kuhn, a0 seu modo, afirma que a questdo central a ser explicada “ndo é que os
cientistas descobrem a verdade a respeito da natureza, nem que eles se aproximam
ainda mais da verdade, (...) precisamos antes explicar por quea ciéncia — nosso
exemplo mais seguro de conhecimento solido — progride, e precisamos descobrir
primeiro como de fato o faz” (1979, p. 28). Para este ultimo, ha um reconhecimento
explicito de que a ciéncia tem uma singularidade: produzir “conhecimento soklo”,
mas as respostas para tal recaem e/ou emergem, predominantemente, da analise sobre

as formas organi zativas das comunidades cientificas.

Rorty, por sua vez, em nome de um enfrentamento de um conjunto de
dogmatismos ultrapassados, oferece-nos uma “filofia’ por ele considerada “nova’ e
gue retira toda e qualquer pretensdo da “Filosofia” de acancar a verdade. Seu
pensamento se estrutura a partir do pragmatismo, sobrecarregado de uma duvida
integral, que o encaminha a defender um relativismo que nutre una aversdo, posta
como definitiva, contra toda verdade com pretensdes de universalidade. A ciéncia ndo
escapa ao seu relativismo, antes o contrario, para ele ndo ha nenhuma razéo para se
pensar que a fisica, por exemplo, possa se prevalecer de uma descricdodo mundo

“mais verdadeira’ que aquelas produzidas pela literatura ou pelo senso comum.



187

Para Rorty (1997), a ciéncia ndo € nem mais nem menos “verdadeira’ que
outras formas de expressdo. Para ele, a ciéncia ndo tem um acesso privilegiado a
“realidade”, tampouco “representa’ acuradamente os fatos. Isto porque, segundo sua
interpretacdo, ndo se pode falar de uma realidade independente da mente ou da
linguagem. Mas ndo se trata, para o autor, de elencar mais e melhores argumentos para
se fazer um (re)arranjo da hierarquia entre os saberes, antes a contrario, ele defende ser
necessario 0 reposicionamento do debate no sentido de retirar a centralidade da

perspectiva epistemol 6gica de sua abordagem.

Configurase, assim, um problema importante na discussdo sobre aciéncia
e que, obdecendo aos mesmos critérios adotados até aqui, pode acarretar serias
repercussdes para os temas pedagdgicos. a possivel diferenca de status epistemol 0gico
entre a ciéncia e outras formas de expressdo de pensamento, como a literaria. Na
defesa de suas idéias, Rorty (1994 e 1997) ndo parece disposto a ceder no
reconhecimento dessa diferenciagdo, nem em relagdo aos discursos literario e
filosofico, como advogaria Kuhn, e, menos ainda, em relagdo ao senso comum, como
faria Bachelard. Mas, paraRorty, isso ndo significa retirar a importancia da ciéncia,
pOis 0 que 0s pragméticos, como ele, estariam fazendo pela ciéncia seria algo parecido
com o que os utilitaristas haviam feito pela moralidade: “tornandea algo que vocé
poderia usar em lugar de algo que vocé poderia meramente respeitar, algo continuo
COm 0 Senso comum ao inveés de algo que poderia estar t&o afastado do senso comum
como a Mente de Deus’ (1994, p. 305). Assim, fiel a um dualismo rigoroso, se isso

n&o aquilo, sentencia que:
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NOs parecemos ter um critério claro para 0 sucesso de uma teoria cientifica-
literalmente, sua capacidade de predizer e, por conseguinte, de nos tornar
aptos a controlar alguma por¢do do mundo. Se ser racional significa estar
apto a estipular critérios antecipadamente, entdo é plausivel tomar a ciéncia

natural enquanto o paradigma de racionalidade (1997, p. 57)¥'

Fica patente a intencéo do autor de retirar da ciéncia qualquer privilégio no
projeto humano de maior racionalizagdo da vida. 1sso se evidencia quando ¢e,
reiteradamente, afirma, por exemplo, que ndo ha diferenca epistemologica entre a

ciéncia e outras formas de expressio de pensamento:

Se nos pudéssemos nos libertar da nogéo de que ha um caminho cientifico
especia para lidar com idéias ‘filoséficas'em gera (uma nocdo que Dewey

deu o melhor de s para desaprovar), entdo nés teriamos muito menos
problemas para pensar a cultura inteira, da fisica até a poética, como uma
Unica atividade, continua, sem emendas, na qua as divisdes seriam

meramente institucionais e pedagdgicas (p. 107).

Se ha diferencas, estas sdo apenas de cunho sociologico, 0 que leva Rorty a
afirmar que seus escritos “oferecem uma avaliagdo da investigacdo que reconhece
diferencas sociologicas, mas ndo epistemologicas, entre matrizes dsciplinares tais
como fisica tedrica e critica liter&ria’ (p. 13). Esta tese rortyana que, aiéas, adota a
expressdo “matriz disciplinar”, cunhada por Kuhn, € um marco tedrico importante para

compreender o direcionamento de suas idéias. Afirmar algo diferete disso poderia

% Td planificagdo da cultura é também proposta por Paul Feyerabend, emContra o método (1975).
Este autor afirma que a fronteira entre ciéncia e ndociéncia € constantemente mével, e que asnormas
mesmas do discurso cientifico ndo sdo nem imutéveis nem universais. Em sintese: o racionalismo
cientifico é tao-somente um paradigma cultural entre outros possiveis. E, sendo estes paradigmas
“incomensuraveis’ entre si, nenhum deles pode ser consideado superior aos demais.
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significar, para ele, ter de aceitar a pauta dagueles a quem justamente quer combater.

Isto €, significaria aceitar o debate nos termos dos herdeiros do que ele chama a
“tradicdo0 moderna’. Tradicdo por ele caracterizada como essencialista

representacionista, fundacionista. S0 0s representantes desta tradicdo, genericamente
classificados por ele como adeptos de concepcdes “realistas’, que teriam boas razbes
para sustentar 0 debate desde um viés epistemologico. Seria por meio dessa
perspectiva que tais pensadores conseguiriam estabelecer uma hierarquia dos modos
de pensar que privilegiasse as ciéncias. Privilégio este que seria resultante de uma
concepcdo de racionalidade associada com “verdade objetiva’, correspondente a

realidade, método e critérios.

Em Objetivismo, relativismo e verdade (1997), Rorty, a exemplo do que ja
fizeraem A filosofia e 0 espelho da natureza (1994), se propde a explicitar as origens
dessa concepcao de racionalidade que ele denuncia. Segundo o autor, ha uma estreitl
vinculagdo, em nossa cultura, entre as nogdes de “ciéncia’, “racionalidade’,
“objetividade” e “verdade”, sendo gque somente nesse contexto a ciéncia pode ser
tomada como fonte de uma verdade “solida’, “objetiva’. Nenhum outro tipo de
verdade seria digno desse nome e status, sendo aquela compreendida como
correspondéncia a redlidade. Seria deste modo, e somente deste modo, que a
“cientificidade” passaria a ser critério legitimador e designador de lugar de todas as

formas de expressio de pensamento. E assimque, segundo Rorty,

os humanistas — por exemplo, filésofos, tedlogos, historiadores e criticos
literarios — tém de se preocupar em saber se eles estdo sendo ‘cientificos', se

eles estdo autorizados a pensar suas conclusdes, ndo importando o quéo
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cuidadosamente conduzidas como dignas do termo ‘verdade’. Nés tendemos
a identificar a ago de buscar uma ‘verdade objetiva’ com a acdo de ‘usar a
razdo’ e, por isso, pensamos has ciéncias naturais como paradigmas de
racionalidade (1997, p. 55).

Do mesmo modo, na concepcado deste pensador, a epistemologia, como area
central da filosofia, € o ponto de chegada de um erro histérico da filosofia moderna.
Esta seria guiada por uma idéia basica: o pressuposto de que a mente se caracteriza por
espelhar a natureza, o que garantiria a possibilidade do conhecimento, da

representacdo correta da realidade.

Na verdade, segundo a narrativa que Rorty (1997) nos propde, a crenca
segundo a qual a ciéncia natural seria um género natural e que, consequentemente,
pode ser objeto de uma subarea da filosofia, chamada “filosofia da ciéncia’, estaria
baseada em duas idéias. A primeira seria aquela segundo a qual a ciéncia natural é
caracterizavel por um método especial, “hipotético-dedutivo” ou “ abdutivo” . A outra,
a segunda, seria aquela segundo a qual a ciéncia natural tem, com a realidade a que se

refere, uma relacdo especial.

Seguindo esse raciocinio, ele pretende dar maiores detalhes de como teria
se configurado esse quadro de armadilhas. Ele oferece uma interpretacdo segundo a
gual o cientista moderno, em uma cultura secularizada, passaria a ocupar o lugar que
numa cultura antecedente fora ocupado pelo padre. Isto €, em um contexto em que o
centro das preocupagdes gira em torno do “status cognitivo” e da “objetividade’, o
cientista passa a ser reconhecido como aquele a partir do qual a humanidade mantém

se em contato com algo que a transcende. E, nesta mesma l6gica, 0 Unico modo pelo
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gual os homens podem manter-se responsaveis por algo ndo-humano seria a verdade.
Portanto, a verdade seria vista como o e€lo de ligagdo do homem com uma
transcendéncia, a0 mesmo tempo em que, afirma Rorty, o “cientista tornase um
exemplo moral, alguém que sempre se expressa novamente de modo altruistico frente
a solidez do fato” (1997, p. 55). A figura do cientista, concebida desse modo,
eguacionaria e manteria intocadas as distingbes entre fato e valor, verdade e prazer,
objetividade e subjetividade, que estariam na base da divisdo da cultura entre aquelas

areas que déo conta dos fatos rigidos e as que se ocupam dos valores, sempre flexiveis.

Em decorréncia dessa interpretacdo, Rorty (1997) declarase frontalmente
contrério a esse modo de divisdo da cultura. Assim, antes de dar seguimento ao seu
discurso, que objetiva a explicitacdo e defesa de uma outra concgcdo de
racionalidade, que seria 0 seu verdadeiro intento, conforme demonstra Moraes (1996),
ele trata de esclarecer que ndo € suaintencao desbancar ou rebaixar o cientista natural,
mas, t&o-somente, contribuir para que se deixe de vélo como o substituto do padre.
Trata-se, para ele, de encontrar um outro vocabulario que, embora explique o fato de
0s cientistas serem merecedores do status de paradigmas morais, ndo utilize o
argumento da distingdo entre o fato objetivo e algo mais flexivel, mais duvidoso,para
tal explicagdo. Tal empreendimento passaria, antes de tudo, na sua acepcdo, pelo
reconhecimento de que outro sentido de racionalidade é possivel, que ndo aquele que
significa estar apto a estipular critérios antecipadamente, visando predizer e controbr
uma porcdo do mundo, da qual a racionalidade dita cientifica seria 0 caso modelar.
Esse outro sentido de “racional”, para ele, estaria mais proximo de significar algo

como “sadio” ou “razoavel” do que algo como “metddico”.
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A partir destas proposicoes destacadas, delineiamse 0s contornos da
caracterizacdo rortyana de racionalidade. Distante, portanto, de todas as visbes
classicas e num esforco para ndo fazer nenhuma concessao nesse sentido, Rorty, ao
invés de nomear possiveis elementos constitutivos dess racionalidade, passa a elencar
“as virtudes que os membros de uma sociedade civilizada precisam possuir” (1997,
p.58), tais como tolerancia, respeito pelas opinides daqueles que estdo a nossa volta,
disposicdo para escutar, confianca na persuasdo mais gue na forca. Tudo isso,
alegadamente, para que tal sociedade pudesse perdurar. Aqui, revelase, com toda a
forca, a “guinada sociolégica’ operada por Rorty, 0 que evidencia, mais uma vez, 0s
vinculos do seu pensamento ao de Kuhn. Para este ultimo, como vimes, a ciéncia
normal se parece funcionalmente com as rotinas das instituicbes sociais, pois as
proprias revolugdes cientificas sdo desencadeadas por fatores estruturais e processuais,
similares agueles que fomentam os movimentos politicos que intentam subveer a

ordem vigente.

E por este mesmo artificio discursivo que Rorty opera o deslocamento da
discusséo, desde um campo preponderantemente epistemoldgico e/ou, muitas vezes,
ontol6gico, para o terreno sociologico, politico ou ético. Substituir a idéia de
“objetividade”, que supde método, pela idéia de “comunidade’ ou de “solidariedade”
gue, segundo €ele, supde esforgo por obter acordo intersubjetivo, € um dos estratagemas
rortyanos para colocar a discussdo no espaco do que ele chamaria 0 ambito da

138

“contingéncia’ nos contextos de “aculturacdo”*". Idéas que, pelo visto anteriormente,

encontram, de igual modo, forte respaldo em Kuhn.

% Nao iremos discutir, em detalhes, o alcance e as consegiiéncias da concepgdo de cultura em Rorty,
mas, é preciso dizer que, do modo como Rorty a propde, parece tratar-se de uma questéo de destino.

Isto porque, diz ele; “nds s6 podemos esperar transcender nossa aculturagdo se nossa cultura contiver

(ou, gragas a uma ruptura causada por revolta interna ou externa chegar a conter) cesuras que servem

como fulcros para novas iniciativas (...) nossa melhor chance de transcender nossa aclturacéo é

sermos criados em uma cultura que se orgulhe de s mesma por ndo ser monolitica— por sua tolerancia
diante de uma pluralidade de subculturas, bem como por sua disposicdo em escutar as culturas
vizinhas’ (1997, p. 27). Além do que, como o autor deixa transparecer, € uma questo de sorte nascer

numa cultura do tipo das democracias liberais.
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Ou sgja, € centrando o debate em termos sociol 0gicos, como o faz Kuhn, e
direcionando-o em prol de seus ideais politicos e morais, e ndo em termos
epistemologicos ou metafisicos, que Rorty (1994 e 1997) espera estar em melhor
Situacdo para superar as posi¢oes daqueles que de algum modo ndo compactuariam
com suas idéias”. E desta posic&o que ele visualiza um possivel éxito de sua tarda de
“avaliagdo anti-representacionalista’ da relagdo entre a ciéncia natural e o resto da
cultura. Projeto este que, como 0 proprio autor reconhece, se desenvolve e
complementa em duas de suas obras, A filosofia e 0 espelho da natureza (1994) e
Objetivismo, relativismo e verdade (1997). Seus oponentes seriam todos quantos se
julgassem adeptos de uma concepcdo representacionalista do conhecimento. Seriam
estes os herdeiros e continuadores do erro produzido pela filosofia moderna, que
mantém como idéia basica o suposto de que a mente se caracteriza por espelhar a
natureza e, por decorréncia, teriam nesta a garantia da possibilidade do conhecimento,

concebido como representacéo correta da realidade.

Rorty se prople, apos deixar claro em que termos pretende entabular a
discussdo, revisar de modo “terapéutico” o0 mar de enganos que as contingéncias
histéricas foram acumulando no desenrolar da tradicéo da cultura ocidental e que afez,
desde os filosofos gregos e atravessando o [luminismo, manterse centrada na nogéo
de busca da verdade. Os herdeiros dessa tradicéo, que desgjam fundar a solidariedade

na objetividade e que procuram construir a verdade como correspondéncia com a

¥ Ficaclara estratégia de Rorty em Objetivismo, relativismo e verdade, quando o autor apresenta
um conjunto de questdes sobre as quais se poderia estabdecer um debate proveitoso, 0 que sO
ocorreria a medida que se reinterpretasse “objetividade como intersubjetividade ou solidariedade’,
destacando que tais questdes seriam “antes questdes politicas do que metafisicas ou epistemol dgicas’
(1997, p.26).



194

realidade, Rorty denominaos de “realistas’. Os “pragméticos’, de outra parte, S80 0S
herdis rortyanos que visam superar a tradicéo objetivista, reduzindo a objetividade a

solidariedade e o conhecimento a esperanca.

Rorty (1994) ira concluir que “esse projeto de aprender mais sobre o que
podiamos conhecer, e como poderiamos conhecé&lo melhor estudando como nossa
mente funcionava, iria ao final ser batizado de ‘epistemologia ” (1994, p.145), como
procura por “fundamentos do conhecimento”. Seria um projeto resultante da escolha
entre metéforas perceptuais. Isto €, ele advoga que o projeto epistemologicista seria

um produto de uma escolha entre, de um lado,

pensar no conhecimento como uma relacdo a proposicdes e, assim, na
justificacdo como uma relacdo entre as proposicoes em questdo e outras
proposi¢les das quais as primeiras possam ser inferida (...) ou, de outro
lado, (...) pensar tanto em conhecimento como em justificacdo enquanto
relaces privilegiadas aos objetos sobre os quais so essas proposicoes (p.
165).

A escolha, segundo €le, teria recaido sobre a segunda metafora, respaldada
numa seqiéncia de erros como 0 da “invencdo da mente por Descartes’, o da
“confusdo de Locke entre explicacdo e justificagdo”, e a “confusdo de Kant entre

predicacdo e sintese” (p. 165).

Ao diagnosticar tal sequiéncia de erros e confusdes, que teriam possibilitao
aidéade umateoria do conhecimento, o autor, a nosso ver reinstalando um dualismo

rigoroso (do qual n&o haveria como escapar), tem em mente propor o abandono do
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projeto epistemologico, da tradicdo kantiana, em favor da metéfora aternativa, o
“pragmatismo” ou “ behaviorismo epistemoldgico”. Esse giro pragmatista, por ele
sugerido, permitiria: @) referir toda a justificagdo, tanto epistémica como moral, as
praticas sociais (contingentes) e b) eliminar a autoridade e a racionalidade da
epistemologia como fundamento sede (da necessidade) de toda justificacdo possivel.
Ou sgja, paraele a ciéncia se reduz a um conjunto de praticas, ndo havendo verdade ou

racionalidade cientifica.

Como, no final das contas, tudo se reduz a préticas sociais, para superar a
necessidade |ogica do fundamento das edificagbes argumentais ele procura defender,
justificando-a, a propria tradicdo moral, ou, 0 que seria a mesma coisa, a propria
comunidade sociocultural de pertencéncia. Para realizar isso, segundo ele, ndo seria
necessaio recorrer a nada externo, como a realidade exterior, ou a natureza, ou o
meétodo cientifico, ou a analiticidade da linguagem. Bastaria a “conversagéo” sobre o
resto das préticas e, inclusive, sobre a conversagdo mesma. Em sintese, esse seria o
pragmatismo hermenéutico de Rorty, por intermédio do qual, segundo Delacampagne

(1997), o autor teria como meta combater, ab mesmo tempo:

A filosofia ‘analitica herdada de Frege e, aém disso, toda pretensio
filosofica ou cientifica ao ‘verdadeiro’, chegando a0 pato de fazer das
Investigagdes (de Wittengenstein) o atestado de 6bito da filosofia ocidental
sob todas as suas formas — ou sgja, 0 atestado de 6bito da ‘razédo’ em geral
(1997, p. 66).
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E assim que Rorty, conforme demonstra Moraes (1996), apesar de nos
oferecer uma dendncia bastante convincente de uma concepcao estereotipada de
ciéncia— concepcao, esta, que estabeleceria uma identidade entre ciéncia, verdade e
racionalidade, o que subentenderia a desqualificagdo das formas de consciéncia com
finalidades e procedimentos incompativeis com a ciéncia, sobretudo com as ciéncias
da natureza — ele, de fato, ndo parece estar preocupado em produzir uma anélise
detalhada acerca dos limites desta racionalidade. O foco de suas preocupagdes estaria
centrado, segundo Moraes, na apresentacdo de alguns argumentos, cuidadosamente
escolhidos, com a finalidade de desqualificar a racionalidade cientifica, permitindo
Ilhe, desse modo, defender sua “concepcéo antimetafisica, antirepresentacionalista,
pos-modernista’ (1996, p. 53). Tratar-se-ia, portanto, de um esfor¢o rortyano no
sentido de negar a possibilidade de uma razdo capaz de alcancar um conhecimento

objetivo sobre 0 humano.

Na esteira dessas idéias se complementa a definicdo rortyana de
racionalidade neopragmética, na qud, ser racional, na interpretacéo de Moraes (2001),
seria ndo poder se “esquivar da trama de crencas de um determinado grupo de pessoas
e, nesse sentido, cada um e qualquer grupo, detém a sua racionalidade particular, isto
€, as crencas gque lhe sdo Uteis e confiaveis’ (2001, p. 164). Mais do que isso,

acrescenta a autora, ser racional, para Rorty, &

habituar-se a alcancar 0 consenso pela persuaséo e ndo pela forca e, sob tal
Gtica, a racionalidade delineiase, também, na aprendizagem de técnicas de
persuasdo, tipos de justificagdo, formas de comunicacdo, de conversacéo e
de prética socia. A conversdo substitui o confronto, a solidariedade se pde
no lugar da objetividade (p. 164).
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Assim, considerada a leitura de Moraes e acrescentando a seguinte
definicéo de Japiassu: “para os relativistas epistemologicos, a ciéncia se reduz a um
conjunto de préticas, ndo havendo verdade ou racionalidade cientifica’ (2001, p.199),
ficamais do que evidenciado, pelo que vimos do pensamento rortyano sobre a ciéncia,

gue se trata de um relativista extremado.

Plastino (1999) busca esclarecer que o relativismo cognitivo tem assumido,
em nossos dias, formas bastante distintas. Segundo ele, em versdes mais radicais,
defende-se que quaisquer opinides sdo igualmente justificaveis, ddas suas respectivas
regras de evidéncia, e que ndo ha guestéo objetiva sobre qual conjunto de regras deve
ser preferido. Noutras palavras, seria possivel apresentar boas razdes tanto para se
admitir quanto para se recusar qualquer opinido. Mas haveria outras espécies de
relativismo mais brandos e, mesmo, triviais, que defendem a tese da diversidade
cultural, ou “relativismo cultural”, que consiste em advogar que diferentes pessoas
mantém crencas diferentes e que as opinides variam de comunidade para comunilade,
de uma época para outra. Nessa concepcdo, ndo haveria a afirmagéo de que tais
crengas ou opinides seriam verdadeiras ou justificadas, o que ndo configuraria um

relativismo cognitivo ou epistemol ogico.

Plastino argumenta ainda que, “ndo sdo essas formes de relativismo
(extremamente fortes ou fracas) que encontramos nas filosofias de Kuhn, Rorty e até
mesmo Feyerabend” (1999, p. 02). O que estes autores estariam sugerindo, a partir de
evidéncias histéricas, € que as preferéncias por certos padrdes de ivestigacdo, por
determinados objetivos cognitivos, variam com o tempo e dependem do contexto

considerado. E, 0 que é mais importante, sua validade e autoridade dependem da
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prética estabel ecida no interior de uma comunidade. Isto confere com aquilo que Rory
chama de *“behaviorismo epistemolOgico”, que compreende o conhecimento
incorrigivel, isto é, verdade, como apenas uma questéo de prética social, de auséncia

de umaréplica normal em conversagdo normal:

Explicar a racionalidade e a autoridade epistémica r referéncia ao que a
sociedade nos permite dizer, mais do que ao contrario, é a esséncia do que
irei chamar ‘behaviorismo epistemoldgico’, uma atitude comum a Dewey e a
Wittgenstein. Esse tipo de behaviorismo pode ser visto melhor como uma
espécie de holismo — mas um holismo que ndo requer quaisguer suportes
metafisicos idedlistas. Ele afirma que se entendemos as regras de um jogo de
linguagem, entendemos tudo o que h& para entender sobre por que 0s
movimentos daguele jogo de linguagem sdo feitos (RORTY, 1994, p. 179-

180).

Para Rorty, portanto, uma visdo pragmética da verdade e, ab mesmo tempo,
uma abordagem terapéutica para a ontologia, exigiria que se tratasse 0 estudo de ‘a
natureza do conhecimento humano’ como o estudo de determinados modos pel os quais
0s seres humanos interagem. Nestes termos, dizendo-se respaldado em Quine, ele
afirma gue “uma verdade necessaria é apenas uma colocacdo em que ninguém nos
forneceu quaisquer alternativas interessantes que nos levariam a questionda’ (1994,
p. 180). Posic¢éo esta que o0 leva a concluir que o conhecimento € antes uma questdo de
conversacdo e de prética social, que uma tentativa de espelhar a natureza, o que

configura atese central de sua obra.

No que se refere ao caso especifico das ciéncias naturais, e texdo em mente
o relativismo adotado por Kuhn e Rorty, Plastino afirma que “eles reconhecem,

fazendo justica a histéria da ciéncia, que as mudancas e as divergéncias envolvem néo
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apenas as teorias (ndo apenas afirmacgdes factuais), mas também os critérios e &
valores caracteristicos da prética cientifica (1999, p. 02). Assim, para 0 que nos
interessa, cabe destacar que, para Plastino, o relativismo cognitivo ndo consistiria tae
somente em afirmar que a verdade (ou a justificagéo) de toda crenca € relativa a
principios e padrdes de um sistema de regras de evidéncia. Tratarse-ia, aém disso, de
recusar a suposicdo de um sistema absoluto, neutro (independente) e universal em
relacdo ao qual toda crenca poderia ser julgada. Isto &, para este autor, o relativistanéo

atribui “estatuto privilegiado” a nenhuma visdo particular, nem ao relativismo.

Pode-se dizer, no entanto, que as afirmacgdes de Plastino ndo servem, de um
todo, como uma defesa das posi¢oes, especialmente, de Rorty. 1sso porque este ultimo,
além de apresentar teses sobre os limites da racionalidade, sobre o relativismo cultural
e a incomensurabilidade dos paradigmas cientificos, ndo deixa divida de que sua
perspectiva é “terapéutica’ em relacdo a uma “longa histéria de enganos’, o que
demonstra um esforco de sua parte em conferir um “estatuto privilegiado” a sua

posi¢éo, reconhecendo isso ou n&o.

Ou sgja, para que se mantenha a comparacdo de abordagens, enquanto em
Bachelard ha uma pedagogia da tentativa e erro, no sentido de uma retificacéo
constante de um saber constituido, em Rorty parece haver uma pedagogia da historia
do erro permanente. A tarefa seria, para este Ultimo, ndo apenas listar os erros, mas, de
fato, identificar como se chegou a cometer tantos erros que, sO agora, se tem a
aternativa correta, aquela por ele defendida e que consistiria em contar uma outra
histéria sobre “a historia das idéas’. Assim, em sua visdo aegadamente

wittgensteiniana, uma intuigdo nunca seria mais nem menos que a familiaridade com
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um jogo de linguagem; por decorréncia, descobrir a fonte de nossas intuigdes seria
reviver a historia do jogo de linguagem filosofico que nos encontramos jogando. Isto
porque, afirma o autor: “o que o paciente precisa ndo € de uma lista de seus enganos e
confusfes, mas antes a compreensd® de como chegou a cometer esses enganos e
envolver-se nessas confusdes’ (1994, p. 46). Ao que poderiamos perguntar: que tipo
de verdade € essa proferida por Rorty? Se cada um precisa apenas convencerse de que

esta num caminho errado, o resto, a perspectiva correta, Rorty e seus idolos tedricos ja

podem of erecer?



CONSIDERACOESFINAIS

A trgetoria investigativa, percorrida neste trabalho, propicianos um
conjunto de elementos tedricos, retirados dos discursos dos pensadores analisados, que
nos permitem confirmar sua tese central: a producéo do conhecimento e 0S processos
pedagogicos da formacgdo escolar devem ser considerados problemas intimamente
imbricados. As afirmagoes, tanto de Bachelard: “o ato de ensinar ndo se destaca t&o
facilmente quanto se aé, da consciéncia de saber” (1977, p. 19), quanto de Kuhn: “o
contexto da pedagogia difere quase tanto do contexto dajustificagdo como do contexto
da descoberta’ (1989, p. 391), esclarecem que um processo ndo substitui nem explica
completamente o outro. Porém, evidenciam, de igual modo, que ndo ha nenhuma
possibilidade de se entabular um debate consequiente sobre os problemas pedagogicos
da formagdo escolar, sem considerar os posicionamentos sobre a problemética da

produc&o do conhecimento.

Assim entendido, e no seguimento do que ficou dito, convém, agora, realcar
e sintetizar algumas outras constatacbes importantes que foram sendo destacadas ao
longo do texto. Isto porque, se as abordagens oferecidas descrevem 0S processos
pedagogicos do desenvolvimento cientifico de modo alternativo, sera preciso

interrogar, continuamente, até que ponto tais discursos sugerem pedagogias
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igualmente alternativas para o desenvolvimento da tarefa fundamental da escola: a
formagdo. Deste modo, ndo no sentido de demonstragdo, mas t&o-somente de
exercicio, cabe cotgarmos alguns desdobramentos possiveis, para as reflexdes

pedagdgicas decorrentes das posturas teoricas of erecidas.

De uma parte, € possivel afirmar, pelo exposto sobre a concepcéo
bachelardiana de ciéncia, que ela sindiza na diregdo de uma pedagogia
reconhecidamente extraida do aprendizado sobre os movimentos pedagogicos da
racionalidade cientificaz a pedagogia do pensamento. Por isso mesmo, para Fabre,
Bachelard pode ser compreendido como um pensador da formagéo, sencb que esse
conceito se desdobra em dois sentidos fundamentais. “a formagdo ou génese dos
conceitos no trabalho cientifico e a formag&o no sentido da pedagogia escolar. Estas
duas significacbes estdo, alias, sempre ligadas e a originalidade de Bachelard cosiste

em esclarecer uma pela outra” (1995, p.16).

Assim entendido, pode-se deduzir que a concepcao pedagogica emergente
do discurso bachelardiano revelase como uma atitude eminentemente critica. E é
assim, porgue a critica é a marcaindelével dos processs historicos de constituicéo dos
conceitos cientificos. Vimos que, para Bachelard, “so existe um modo de fazer avancar
a ciéncia; € o de atacar a ciéncia ja constituida, ou seja, mudar sua constituicdo”
(1978b, p.19). Trata-se de uma critica constante e né& meramente circunstancial, que
coloca em risco seus proprios fundamentos. Este procedimento visa manter uma
“vigilancia’ aos “obstaculos’ que podem incrustarse no pensamento cientifico,
visando super&los, o que torna efetivo um processo de racionalizagcéd do mesmo. Este
movimento que “julga’ e “retifica’ as verdades ja estabelecidas alicerca a pedagogia

daracionalidade cientifica.
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Em Bachelard, parece claro, o progresso da razéo é uma evidéncia e o
pensamento cientifico, por ser uma forma de producdo de conhecimento claramente
objetivante, € o que melhor caracteriza esse processo. Ndo se trata de um objetivismo
enquanto imposicao de uma verdade universal e eterna do fato cientifico, pois mantém
a consciéncia do papel construtor que nele tem o sujeito. E, menos ainda, afigurase
como um subjetivismo, assentado na predominancia de um papel radical do sujeito.
Tais antagonismos, para Bachelard, sdo resultantes de concepgdes filosoficas que se
aportam distantes dos “acontecimentos efetivos da ciéncia contemporanea’ e nao
compreendem que “a redizagdo do racional” (1978a, p. 92) subentende,

necessariamente, a “convergéncia entre razéo e experiéncia’ (p. 98).

Bachelard sinaliza para uma concepgdo pedagogica que desperta e reforca a
importancia de reflexdes imbrcadas diretamente nos processos de producéo cientifica
e na existéncia social do ser humano. Reflexfes que expressam a inquietude e o
inconformismo humanos, por vias diversas e conflituais. Postura que repousa no
reconhecimento de que a histéria da ciéncia uma historia epistemol 6gica, em que o
presente julga os acontecimentos cientificos que o antecederam, desvelando a
racionalizagdo progressiva dos conceitos, dos métodos, das teorias e das técnicas.
Concepcéo exigente, também, de que se reconheca uma certa hierarquia e,
fundamentalmente, diferencas entre as formas de conhecimento, pelo grau de
racionalidade que elas expressam. O que sugere a Bachelard uma idéia de
epistemol ogia como uma filosofia que tematiza a racionalidade mediante a andlise da
ciéncia, pois tal andlise revela, em seus processos, uma atividade racionalista por

exceléncia
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Esses tragos tedricos — “a critica’, “o julgamento”, “a vigilancia’, “a
retificacdo”... — conferem a ciéncia um lugar de destague no processo de

racionalizacdo do mundo, nd&0 como uma aposta, mas como uma leitura historica dos
movimentos da prépria razéo. Uma postura pedagdgica que ndo se satisfaz com os
discursos acabados, fixados e fixistas: “aquilo que cremos saber com clareza ofusca o
gue deveriamos saber (1996, p. 18). Menos ainda, se satisfaz com os resultados
produzidos pela racionalidade, mas centra sua aten¢éo nos resultados produzidos na
racionalidade. Isto é, a pedagogia da ciéncia € aquela que atenta, ndo para “um
guantum de saber”, mas para a “renovacdo do espirito” (1978a, p. 98), pois o
conhecimento ndo € concebido nem como representacdo (descricdo), nem como

convengao (consenso), mas como “verificagcdo” de umarazéo que se aplica

Uma pedagogia que investe no fortalecimento da teoria no projeto de
constituigdo da cultura humana. Teoria entendida como elementosintese da dialética
sujeito-objeto: “viver e reviver o momento da objetividade € coisa que exige um
esforco constante de dessubjetivacdo (...) uma descoberta objetiva € logo uma
retificacdo subjetiva” (196, p. 305). A historicidade do conhecimento, para
Bachelard, revela uma relacdo sempre dialética e, portanto, sempre mutavel, da razéo
com a objetividade do mundo material. 1sso subentende esclarecer, também, que a
prética constitutiva das ciéncias contenporaneas ndo € a do empirismo das
experiéncias, mas a do movimento interno de uma teoria na experimentacéo. Isto €, a
experimentacéo é compreendida como um momento da teoria. Os conceitos que a
configuram ndo sdo unidades vazias (de uma linguagem, por exenplo), mas conteiidos

de um certo objeto que os funda: o objeto do conhecimento cientifico. Esta nogéo de



205

objeto rompe com aquelas advindas do senso comum, por isso, hdo se coaduna com
pedagogias que supervalorizam o cotidiano como saber - elemento importante ndo s6 a
ser detectado, mas, para ser, necessariamente, superado. Superar, na acepcdo da
“filosofia do n&o” bachelardiana, precisa ser entendida “ndo como uma atitude de

recusa, mas como uma atitude de conciliagéo” (1978b, p. 10) e de definicédo de lugar.

Exigente de debate e resultante de argumentacdo fundamentada, esta
pedagogia ndo se confunde com um reino da opini&o. Nem contente com o ja
estabelecido, com o ja adquirido, com o ja aceito como discurso vencedor. Se ta
ocorresse, estaria somente a contribuir para a reproducdo dos modelos educativos
existentes, partindo implicitamente do principio de que eles eram definitivos. Tratese,
isto sim, de pedagogia aberta, que corre riscos, que se assenta num “pluralismo
filoséfico” e compreende que a verdade © adquire sentido ao término de uma
polémica: “a verdade é filha da discusséo e n&o filha da simpatia’ (BACHELARD,

19784, p. 81).

De outra parte, no discurso kuhniano, aponta-se para a emergéncia de uma
pedagogia da aposta no consenso, obtido por “persuasdo”’, nos estritos espacgos e
contextos das comunidades cientificas de uma determinada época: pedagogia das
institui cbes/sociedades cientificas, que tendem a estar voltadas para uma postura de
conservacdo do paradigma vigente e de suas verdades de base. No ertanto, procurar
uma solucéo que o paradigma previamente ja assegura, que representa a substancia da
atividade cotidiana dos cientistas, tem mais a ver com manipular e menos com
exercicio critico. A descricdo oferecida por Kuhn revela uma certa confianga naazéo,

porém, uma confianga, paradoxalmente, fundada em uma aposta no inusitado, no
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acaso. Ta se explica porque 0s progressos mais retunbantes das ciéncias, aqueles
proporcionados pelas revolucdes, ndo sdo preparados nem emergem de escolhas
apoiadas em critérios cientificos, mas, antes, nos “valores’ e “compromissos’ dos
grupos de cientistas. N&o sdo critérios cientificos porgue uma revolucéo, justamente,
ocorre, quando o paradigma vigente, até entdo, que € 0 gue estabelece os padrdes do

gue seja ou ndo cientifico, deixa de ser referencial.

No enfogue kuhniano, identificase, assim, uma pedagogia de carater mais
convergente, da “ciéncia normal”, do que esta ai, que teria como ideal a ado¢do de um
“paradigma’. Concepcdo que se coaduna melhor com a “ontologia do presente’
descrita pelos tedricos do curriculo ligados aos Estudos Culturais, como € o caso de
Veiganeto (1999). Pedagogia do pensamento que ndo se arrisca ou do risco minimo,
da adaptacdo ou do “empenhamento firme para com a tradicdo cientifica
contemporanea’ (Kuhn, 1989, p. 288). Kuhn expde da seguinte forma sua

compreensao de ciéncia e do papel e natureza da educagéo cientifica

As alteracOes revolucionarias de uma tradicdo cientifica sdo relativamente
raras, e 0s periodos extensos de investigacdo convergente S30 0S
preliminares necessarios para que aparecam (...) sem defender o mau ensino
e admitindo que nesse pais [EUA] a tendéncia para 0 pensamento
convergente em toda a educacdo pode ter ido demasiado longe, devemos,
contudo, reconhecer que um treino rigoroso o pensamento convergente tem
sido intrinseco as ciéncias quase desde sua origem. Sugiro que elas ndo
teriam podido atingir o seu estado ou estatuto presente sem ele. (1989, p.
278/9).
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O autor é categorico, portanto, ao estabelecer os vinculos entre uma
tradic&o e as possibilidades de inovagéo. Isto €, na sua acepcao, os cientistas, ha maior
parte do tempo, tém como pretensdo elucidar a tradicdo cientifica em que foram
criados, em vez de mudaremna. Isto se daria porque, em condi¢cbes normais o
cientista investigador n&o € um inovador, mas um solucionador de “quebracabecas’.
O mais importante, neste sentido, € que 0s quebracabegas, nos quais se concentra, N&o
interrogam pelos fundamentos, mas, ao contrario, sdo problemas e constatagOes
decorrentes da tradicéo cientifica que |he da suporte. O paradoxo esta, precisamente,
em que, é fazendo pesquisa engagjada, paradigmética, no sentido anteriormente
exposto, que o cientista tera melhores condigbes de provocar mudancgas radicais na
tradicdo e ndo, como se poderia imaginar, lancando um olhar critico sobre ela: “nas
ciéncias, como sugerirel a frente, € muitas vezes melhor fazer o que se pode com as
ferramentas a disposicdo do que fazer uma pausa para contemplar abordagens

diferentes’ (Kuhn, 1989, p.Z75/6).

Como € que se opera esse enfogue na abordagem da ciéncia e como ele
acaba sendo orientador, do mesmo modo, para as preocupacdes e encaminhamentos
pedagdgicos? Essa € uma pergunta que o proprio Kuhn chega a langar. No entanto, o
autor deixa transparecer que obtém a resposta antes de formular a questdo, pois,
imediatamente, enunciaa da seguinte forma: “Creio que a razdo € que nenhum outro
género de trabalho esta tdo adaptado para isolar agqueles pontos de perturbacdo ou
causas de crises, de cujo recorhecimento dependem os avangos mais fundamentais na
ciéncia béasica’ (1989, p.285). Isto é para Kuhn, indiscutivelmente, o trabaho

condicionado pela tradi¢édo acabaria sempre implicando mudancgas na propria tradi¢éo:
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Muitas vezes, a tentativa renovada de elwcidar uma tradicdo habitualmente
recebida tem afina produzido uma dessas alteracdes na teoria fundamental,
no campo do problema e nos padrbes cientificos, a que antes chamei
revolugbes cientificas. Pelo menos para a comunidade cientifica no seu
conjunto, o trabalho dentro de uma tradicdo bem definida e profundamente
arraigada parece ser mais produtivo de novidades contra a tradicdo do que o

trabalho em que n&o estdo envolvidos semelhantes padrdes convergentes (p.

285).

S80 essas algumas das razbes pelas quais Kuhn descreve e, sob certo
sentido, defende, um sistema educacional que, para ele, seria melhor caracterizado
como uma iniciagdo a uma tradicdo inequivoca, porque ancorado na constatacdo de
gue € inteiramente compativel com o trabalho cientifico exit@o. Ao que precisa ser
acrescido, segundo ele, a tese histérica de que nenhuma parte da ciéncia teria
progredido muito depressa antes desta “educacéo convergente” e da prética cientifica

“normal”, igualmente convergente, terem se tornado possiveis.

Ou sgja, 0 olhar kuhniano sobre os movimentos da ciéncia estaria muito
mais proximo daquele da maioria dos curriculistas apresentados. Proximo, por
exemplo, das posicbes sobre curriculo apoiadas em um “historicismo radical”, que
sugerem uma pedagogia presa aos lagos do pensamento “contemporaneo”, isto €, do
pensamento vigente a época e sem possibilidade de um referencial extrinseco. A
diferenca € que alguns curriculistas, como vimos, estariam muito mais propensos,
ainda, a coadunar com uma pedagogia da “edificag®” rortyana, proposta em A
filosofia e 0 espelho da natureza. Que pedagogia seria essa? Seria aquela que
representa o projeto de “encontrar modos novos, melhores, mais interessantes, mais
fecundos de falar... (& medida que),... a busca da verdade é apenasum entre muitos

modos pelos quais poderiamos ser edificados’ (1994, p. 354).
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Esta postura tomaria as descricbes produzidas pela ciéncia
(Naturwissenschaften) como uma das tantas descricdes alternativas oferecidas, por
exemplo, pelos poetas, romancistas, pscologos de profundidade, etc. Na acepcdo de
Rorty, “as primeiras ndo séo representacdes privilegiadas em virtude do fato de que
(no momento) ha mais consenso nas ciéncias do que nas artes. Simplesmente fazem
parte do repertorio de autodescrigcdes a nossa disposicao” (p. 356). De acordo com este
pensador e, de modo analogo a maioria dos curriculistas, o discurso cientifico é
“apenas um entre muitos projetos em que nos engajamos’ (p. 375) e ndo a busca bem
sucedida da verdade objetiva, nada havendo na ciénciague a fagca mais objetivante do

que qualquer outro pensamento.

A teoria da “edificagdo” sugere uma pedagogia ndo comprometida com a
construcéo de verdades objetivas, apesar de Rorty admitir que “ndo podemos ser
educados sem descobrir bastante sobre as desaic¢des do mundo oferecidas pela nossa
cultura (por exemplo, aprendendo os resultados das ciéncias naturais)” (1994, p. 359).
Ocorre gue, nesta admissdo, revelase um duplo equivoco. O primeiro por exatar a
ciéncia apenas pelos seus resultados, ou sga, cano produto. O segundo porque,
mesmo quando 0s processos sao considerados, ndo passam de uma preocupacdo em
oferecer um conjunto de termos gque contribuam para “antes manter a conversacéo
fluindo que encontrar a verdade objetiva’ (p. 370). Para esta pedagogia, centrada na
estratégia e acentuadamente “opiniética’, a verdade nada mais € que aquilo em que
terminamos por crer em encontros “livres e abertos’. Essa pedagogia ndo deriva, nem

resulta e, menos ainda, pretende o conhecimento:
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Do modo como os pragméticos fazem a distingdo entre conhecimento e
opinido, €la ndo passa da distincdo entre topicos nos quais uma tal
concordancia é relativamente facil de ser conseguida e tOpicos nos quais essa

concordancia é dificil de ser conseguida (1997, p. 39).

Como se vé esse encaminhamento diferenciase bastante de toda
argumentacdo de Bachelard sobre as caracteristicas da racionalidade cientifica
contemporanea. A abordagem bachelardiana concebe um processo descontinuo de
desenvolvimento do conhecimento cientifico, que emnada tem a ver com procura de
ou tendéncia a algo transcendental. Ele ndo compactua com a crenca numa razéo
universal, mas, nem por isso, deixa margem de duvidas sobre sua inscricdo no ambito
do pensamento moderno, de aposta em uma racionalidade objetivarie. Com Bachelard
podemos entender que nem toda critica a um realismo endurecido e as diferentes
formas de dogmatismo significa compactuar com ceticismos e, menos ainda, com

rel ativismos.

Uma pedagogia fundamentada na reflexédo sobre os processos de producé do
conhecimento cientifico requer, antes de tudo, uma concepcao objetiva do que seja ciéncia em
seu desenvolvimento histérico e, além disso, uma posicdo clara acerca dos processos de
ensino. A passagem de um destes planos para o outro, embora suas especificidades, exige uma
coeréncia e harmonia entre ambos. Tal postura consistiria, para Bachelard, na exigéncia de
demonstrar o cardter aberto e, a0 mesmo tempo, rigoroso da racionalidade cientifica

contemporanea:

Nunca este racionalismo experimentado, que & métodos novos representam,
foi mais variado, mais movel, mais vigiado. E assm que o racionalismo

cientifico, que deve assindar o0s progressos da experiéncia, cresce no sentido
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inverso do dogmatismo do racionalismo sucinto. Caracterizar 0 espirito
cientffico como um espirito canalizado no dogmatismo de uma verdade
indiscutida é fazer a psicologia de uma caricatura obsoleta. O tecido da
historia da ciéncia contemporanea é tecido temporal da discussao (1990, p.
247).

Para se reconhecer esta especificidade seria preciso abordar “uma ciéncia
evoluida, uma ciéncia que, exatamente por estas rupturas, leva a marca da

modernidade’ (p.241-242) e, convém reforcar:

Os acontecimentos da ciéncia encadeiamse numa verdade incessantemente
aumentada. E evidente que por vezes, no progresso da ciéncia, as verdades
aparecem parciais, incompletas, mas porque sdo absorvidas por verdades
maiores, mais claras, mais gerais. A ciéncia cresce. E € esse crescimento que
o historiador da ciéncia deve mostrar. O tempo da ciéncia estasubmetido a

dindmica de um essencia crescimento (1990, p. 1056).

Assim, numa pedagogia do engajamento critico, que podemos derivar do
pensamento bachelardiano, além do que ja se disse, ndo se hesita em valorizar o que ha
de mais consolidado enquanto “realizacéo do racional”. Isto porque, uma das marcas
da ciéncia contemporanea é a de ser, por um lado, um pensamento que n&o postula um
conhecimento absoluto e definitivo e, por outro, menos ainda, abdica da objetividade.
A objetividade ndo esta no ponto de partida, mas no ponto de chegada, pois a atividade
cientifica € o proprio esforco humano de criticar e, portanto, complicar as conclusdes

apressadas.
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N&o se trata de uma pedagogia do adesismo fécil, como sugere a prética
“enggjada’, “normal” kuhniana, que estabelece, antecipadamente, os limites
“paradigmaticos’ da atividade de pensamento e confia cegamente nas possibilidades
do progresso do pensamento. Menos ainda se trata de uma pedagogia opiniatica, de
tipo rortyano, que apoia a critica num ceticismo nilista e coloca em suspeita tudo o
mais, exceto a confianca de que ao se contar “muitas histérias’ ndo havera nenhuma
possibilidade de se julgar “a historia’: se uma verdade ndo pode ser objetivamente
mais fundamentada que outra, todo e qualquer julgamento fica desqualificado

anteci padamente.
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