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RESUMO

A filosofia da educa¢ido americana, de cariter pragmatista, sob a tutela de John
Dewey, exerceu uma influéncia tal na educacio que ofuscou a contribuicio
analitica que, por isto, situou-se na periferia da filosofia da educagao. Devido a
tradicdao inglesa, forte desde os anos 1960, esta tradicdo analitica veio ganhando
mais espago dentro da discussdo, mas, infelizmente, isto ainda passa quase
despercebido no Brasil. Contudo, mesmo dentro desta tradicio analitica da
filosofia da educacio inglesa, as discussoes epistemologicas parecem desconhecer
o desenvolvimento da segunda metade do século XX. Ja estd em tempo de
recuperar o atraso e olharmos mais de perto que diretrizes a epistemologia
analitica contemporanea pode fornecer para que melhor pensemos a educagao e
algumas de suas subareas, como, por exemplo, o curriculum.

Palavras-Chave: Filosofia Analitica; Epistemologia contemporanea; Educacio.

ABSTRACT

The American philosophy of education of pragmatist character, under the tutelage
of John Dewey exercised an influence on the education that overshadowed the
analytical contribution, so stood on the outskirts of the philosophy of education.
Due to the English tradition, strong since the 1970s, this analytical tradition came
gaining more space in the discussion, but unfortunately, this still goes unnoticed in
Brazil. However, even within this analytical tradition of English philosophy of
education, the epistemological discussions seem to ignore the development of the
second half of the twentieth century. It is time to recover the delay and we look
more closely that guidelines the contemporary analytic epistemology can provide
to think better education and some of its subfields, for example, the curriculum.
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Do que trata a filosofia?

ma das perguntas cruciais e fundamentais em qualegeplina

académica diz respeito a que conjunto de coisadidaiplina

propde explicar. Uma disciplina é caracterizada plelimitacédo
de seu objeto de estudo. Ndo sem muita controyés@eocupacdo da
filosofia € com a analise de conceitos e com assspposicdes e
fundamentos do conhecimento, das acfes e de uiidadeaultima. Isto
ainda ndo nos ajudara muito antes que possa farar em que se constitui
tal analise e se seus resultados tém qualqueae@ticpratica. Pelo menos
esta € a demanda contemporanea, pois disciplinasnda tenham uma
visualizacdo muito clara de como podemos impokas sesultados para a
pratica sdo menos prestigiadas socialmente. Nemtéds, a filosofia
desfrutaria de menos prestigio do que disciplipas,exemplo, ligadas a
nossa demanda por tecnologia como as engenharias.

Olhar as coisas por este prisma deixa tal prefexmaticamente
inquestionavel. Mas disputar a utilidade frenteoasas disciplinas ndo €
algo com que o filésofo deveria se preocupar. @sdifo deve se orgulhar
pelo fato de sua disciplina tratar de questdesdarsla ordem referentes as
outras disciplinas. Isto quer dizer que o prestiias demais disciplinas,
ditas de primeira ordem, é devido, de alguma foras,investigacdes
conceituais da filosofia.

As diversas disciplinas académicas sao especisagde outrora se
encontravam de forma mais geral dentro da filoso@@ntudo, por
necessidades completamente naturais, alguns pgatdscussao filosofica
comecaram a ficar tdo detalhados, técnicos e gacdrao proprio que
acabaram se desmembrando para formar disciplinfsccatidas. Em
nossos dias, com tanta demanda informacional déf@ imaginar outra
coisa que nao esta separacéo natural. Contudmdstoos dar margem para
dizer que todos os resquicios deste corddao umbdimamiram. Na Grécia
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Antiga a filosofia era em alguns pontos inseparéeetjue hoje chamamos
de disciplinas de primeira ordénContudo, se pensarmos especificamente
em termos de andlise conceitual, a filosofia grégha preocupacdes
semelhantes as da tradi¢cdo analitica contemporanea.

Muitos filosofos de tradicdo continental certametigeordariam que
o papel da filosofia é apenas o de analisar earipressupostos e conceitos
de disciplinas de segunda ordem. A acusacao € sjaeeéeuma demanda
recente da tradicdo analitica encabecada por Fiegssell, Moore e
Wittgenstein. Mas € dificil dar crédito a tal afagdio. Afinal, ndo estava
Platdo preocupado em seus didlogos em discutiredosccomo os de
justica, conhecimento e virtude, por exemplo? N&tava Aristoteles
preocupado em fornecer uma estrutura de l6gicadlopara acomodar os
enunciados cientificos? Claro que ha um refinamedto analise,
principalmente depois de Russell, mas dizer qoecistma invencao recente
€ simplesmente falacioso.

Uma das criticas mais persistentes a tradicdoti@aatia filosofia é
que tal procedimento de ‘dissecac¢édo’ de conceifws lava em conta as
influéncias socio-histéricas que estdo inclusasuemconceito usado em
determinado tempo e comunidade (Edel, 1998). Tabtezseja verdadeiro
para as constru¢cfes analiticas do atomismo légicBussell que tentavam
guebrar conceitos em partes irredutiveis ou aiadidbhém seja verdadeiro
para o critério de significacdo de enunciados doulti de Viena, mas € um
erro pensar que o termo ‘analitico’ deva ser engmlegapenas a tais

escolas. Falar em filosofia analitica ndo é sedmea um uso especifico

1Claro, é dificil imaginar Platdo e Aristoteles sémerem andlise conceitual, mas na
Grécia Antiga a separacao entre as disciplinastit@s e a filosofia era mais ténue.
Aristoteles, por exemplo, além de filésofo, tralsath com varias disciplinas que hoje séo
de primeira-ordem, como a biologia, a fisica e snuaogia. Posteriormente, na época de
Isaac Newton, esta distincdo tinha ainda contotdasies, uma prova disto é que sua
mecanica foi publicada em um volume intitulaBancipios Matematicos de Filosofia
Natural
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daquele movimento inicial em torno da linguagent court Mas podemos
notar o uso se referindo, grosso modo, a argum@Enta@is geral dada com
rigor e clareza.

Certamente isto ainda tem relagdo com a linguagenue o uso de
conceitos, em parte, ndo é dissociado da lingualyers.o termo ‘analitico’
nao se restringe aquele uso da linguagem desgritigaa também ao uso
dado pelo segundo Wittgenstein que gerou o Cirdal®xford e que da
énfasea linguagem de carater ordinario. Neste caso, odgs@onceitos
dado pelas comunidades linguisticas € inteiranretggante na analise. Por
outro lado, o filésofo ndo deveria aceitar apenasso simpliciter de
conceitos pelas diversas comunidades, mas tambéaniaanalisar se este
uso de conceitos por tais comunidades comporta sygesicoes
inconsistentes. Deste modo, o0 método analiticoildaofia pode trazer
beneficios para diversos campos do saber. Contodwy veremos a seguir,
0 campo da educacéo resistiu por muito tempo asilooigdes da analise

filosofica por esté vinculado a outras tradigoesséficas.

Filosofia analitica da educacao
A educacéao € auxiliada por trés areas princip&@sc@s sociais, psicologia
e filosofia. As ciéncias sociais tentam desvelar irffuéncias que a
sociedade traz quando pensamos em escola, ensiperdizagem. Neste
sentido, ela investiga como o meio social e cultaamtribui e altera o
proceder da escola. Como as politicas publicasnseram no contexto
escolar e se ha melhores opcdes de absorcao gefitass publicas. Nao
se pode pensar em ensino como dissociado do meguemma escola se
encontra. Isto, por sinal, € o traco mais marcgqueediferencia a escola de
carater tradicional e a escola de carater progtassi

A psicologia tem sua parcela de contribuicdo paduracao atraves
das pesquisas empiricas relacionadas, por exempdbividade cognitiva
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das criancas como o trabalho reconhecidamente desadabo por Jean
Piaget. Certamente aqui, ciéncias sociais e pgi@lpodem mutuamente
auxiliar-se. Para se trabalhar com o desenvolvimeognitivo das criancas
deve-se levar em conta o contexto social e a épocgue elas vivem. Por
exemplo, € questionavel se 0s quatro estagios dmndelvimento
defendidos por Piaget se aplicam as criancas atpssvivem em um
contexto com uma demanda informacional bem maiaqu#oa das criancas
de quase 100 anos atrasinput informacional dos dias atuais é bem mais
torrencial quando comparado ao das criancas daaégas pesquisas de
Piaget.

A filosofia € a outra area que exerce influéncia pemsamento
educacional. Esta area conhecida como filosofiedlecacdo foi iniciada
por John Dewey, um dos filésofos americanos daeoter pragmatista.
Dewey exerceu enorme lideranca nas escolas dentorprogressista,
principalmente pos-guerra fria. Uma de suas idéiasa de que a crianca
deveria compor seu préprio conhecimento dado steferpncias. Mesmo
ndo sendo tao facil fazer uma aplicacdo da filasdéi educacédo de Dewey
de forma integral, ela teve bastante receptividade os educadores
posteriores e em se tratando de filosofia da edioctayam basicamente os
trabalhos dele que influenciaram muitos dos impoes educadores
brasileiros como Anisio Teixeira que foi seu aluno.

Devido a popularidade do trabalho de Dewey, a diias da
educacao, por ser cunhada com os tracos da fdopadigmatista do inicio
do século XX, basicamente foi desconsiderada rticEa analitica neste
periodo. Esta situagdo comecou a ser revertidaépnadd de 1960 com a
influéncia de Israel Scheffler e ainda mais veesraente com R.S. Peters,
dois filosofos analiticos que comecaram a usaeaarhentas analiticas na
filosofia da educacdo. Quando Peters foi nomeado gesumir a catedra de
Filosofia da Educacéo do Instituto de Educacgéao miadssidade de Londres
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em 1962 comegou a haver um maior interesse peldicpea conhecido
por filosofia analitica da educacads interesses primarios de Peters nesta
tematica versavam sobre a analise do conceito wieagedo e os principios
éticos, epistémicos e sociais que permeiam a edacacg

Peters acreditava que o didlogo do pensamento @dnehcom as
disciplinas filosoficas como a ética, a filosofiecsl, a epistemologia e a
psicologia filosofica traz beneficios para avaliasnmelhor os conceitos
educacionais. As quatro areas que este dialogo gsma o trabalho do
filosofo analitico da educacéo séo:

(. Analisar o conceito de educacao dialogando eosicologia

filosofica e a filosofia social.

(I). Fazer aplicagbes da ética e da filosofia @lota educacéo.

(11). Avaliar conceitos e pressuposi¢cdes assummagsicologos da

educacao sobre os processos educacionais.

(IV). Avaliar conceitos e pressuposi¢coes adotadasamteido e na

organizacao dourriculume do aprendizado (Hirst and White, 1998,
p.6).

A area de atuacéao (I) reivindica justamente aquile expressamos
anteriormente, a saber, que as trés areas queriofam a educagdo podem
auxiliar-se mutuamente. Em (Il) vemos como aquile gdotamos na ética
(embora também em outras areas) pode influencesonprocedimento na
pratica educacional. Por exemplo, na questdo prate punir um aluno
varias pressuposicdes éticas sdo adotadas e dedesraglar o conceito de
punicdoadotado e se ele € coerente. Além disto, pareessenir numa
pratica punitiva que ela leva de alguma forma aerapzado. Pune-se o
gue se considera errado com o intuito de que @aléo venha mais a errar.
Isto pressupde uma perspectiva filosofica sobre atureza humana,
acreditando-se que a natureza humana pode serdedudiguns véo
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defender que este € o alvo fundamental da educ#&sta. adocdo de
pressupostos em nossas praticas educacionais fare Moncluir que a

teoria sempre precede qualquer pratica educacional:

Toda pratica é carregada de teoria e a teoria edued é logicamente
anterior a pratica educacional. [...] O que secapfios assuntos de sala de
aula todos os dias se aplica a postura geral queraf@ssor assume sobre
seu trabalho. Se ele deliberadamente permite ascas a quantidade
maxima de liberdade no que elas fazem, ele ageakel@com alguma
teoria libertaria; se seu ensino € didatico e &atar, isto mais uma vez,
segue de uma teoria sobre 0 modo em que o fim elduch desejado €

mais bem alcancado (Moore, 1982, p.6).

Se é verdade que a pratica esta carregada de @y se segue é
gue uma teoria inadequada resultara em praticasaeidnais inadequadas
e, por fim, produzira pessoas inadequadamente édsicau mal-educadas.
De outra forma, teorias adequadas e consistenteardge praticas
educacionais sadias e pessoas e cidadaos bem-esluste modo, a
analise dos conceitos usados nas praticas eduaaciénde fundamental
importancia para produzirmos desideratum educacional: o homem
educado.

A é&rea (Ill) nos faz ver como conceitos éticos stémicos devem
ser corretamente empregados para termos resulteaesolidos relativos a
psicologia da educacao. Piaget, por exemplo, sevampino emprego do

conceito de ‘conhecimento’ na sua epistemologiatjes

As teorias classicas do conhecimento foram as pasiea formular a
pergunta “Como é possivel o conhecimento?”, que segdesdobrou numa

pluralidade de problemas, referentes a naturesaceralices preliminares
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do conhecimento logico-mateméatico, do conhecimenperimental de

tipo fisico, etc. (Piaget, 1973, p.7).

Dado que o conhecimento proposicional é individéalm erro
conceitual falar de ‘conhecimento l6gico-matematieo‘conhecimento
experimental de tipo fisico’. Dizer qugtem conhecimento proposicional
de quep € dizer, no minimo, qu& tem uma crenca verdadeira de que
N&do estamos dizendo que estas sdo condicOes Btdiepara o
conhecimento proposicional, mas sao, de forma aneiée reconhecida,
condi¢cdes necesséarias. Mas ‘crer’ € uma atitudpogioional, um estado
psicoldgico desfrutado p& que, por sua vez, poderia ter outras atitudes em
relacdo g como descrer ou suspender o juizo. Maa seencade S de que
p € necessarigpara que possamos atribuir conhecimento propositiS,
entdo este tipo de conhecimento ndo pode ser dedatio do sujeito
cognoscente. Se este € 0 caso, € um erro concalitumir que existe algo
como conhecimento logico-matematico. O que exisie proposicdes
verdadeiras que necessitam ser cridas antes de f@@ que o
conhecimento proposicional possa (acrescidas octradices necessarias)
ser atribuido ao sujeito que tem tal atitude prmpmsal. Deste modo, se um
educando néo crer em uma afirmacdo dada pelo porfee matematica,
mesmo que tal afirmacdo seja verdadeira, o0 educando tem
conhecimento daquela proposicdo matematica porduee falta uma
exigéncia béasica para isto, sua atitude propositiale crer naquela
proposicao.

Além da perspectiva de primeira pessoa € desejauet
gualifiguemos sobre que tipo de conhecimento esdalando. Ryle (2009)
distingue o ‘saber como’ e o0 ‘saber que’. O primegorresponde ao
conhecimento por habilidade, enquanto o segundoc@uhecimento

proposicional. Outro tipo € o que Russell chamacdehecimento por
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familiaridade. Embora Piaget ndo faca tal quald@a em seus estudos
psicoldgicos, quando ele afirma que criancas dé &rsossabemo caminho
gue vai de casa até a escola e vice-versa, estx salbhm saber por
familiaridade. Elas tinham familiaridade com aquseninho (Piaget, 1978,
p.11-12). O conhecimento por habilidade € dadogegemplo, ao dizermos
gue alguém sabe andar de bicicleta, sabe jogdrdiueesabe falar inglés.
N&o se esta dizendo que se tem conhecimento pecapta| mas que se tém
o conhecimento de habilidades especificas parar ateldicicleta, jogar
futebol e falar inglés.

O conhecimento proposicional, o que alguns chamaen d
conhecimento tedrico se da quando um sujeito, p@emplo, diz saber que
Julio César atravessou o Rubicd8dlaro, seu conhecimento ndo se daré por
meio de experiéncia direta, mas de testemunhoritisiEle pensa que as
evidéncias para acreditar que o0 imperador romaavesou o rio Rubicao
guando conquistou Roma sdo mais fortes do que tracimn Assim, o
sujeito afirma conhecer esta proposicdo e, assitmibugiamos
conhecimento a ele dizend8 $abe que Julio César atravessou o Rubicdo”.
N&o estamos dizendo q&gem conhecimento por familiaridade, afinal, ele
nunca viu Julio César, nem que ele tem conhecimemtdabilidade, mas
que ele conhece conteudalesta afirmagéo.

Estes trés tipos de conhecimento tém funcdes digpscdentro de
uma teoria educacional. O conhecimento por fandiége é um tipo muito
usado por professores que ensinam as crianca®m@hemer coisas como a
associacdo entre nomes de cores e as proprias representadas por tal
nome, mesmo que elas ainda ndo saibam ler. Eld®tamsdo ensinadas a
reconhecer figuras de animais. Este € um tipo deexmmento usado, por
exemplo, em jogos de memodria, onde devemos recenltr@s figuras

semelhantes e seus respectivos lugares para paden@oas cartas certas.
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O jogo da memdria é usado por muitos professores gesenvolver nas
criangas o conhecimento por familiaridade

O conhecimento por habilidade foi muito usado estidlinas que
desapareceram dwmrriculum no Brasil, como as relacionadas as técnicas
agricolas e a educacéo para o lar. Também é dé¢iponhecimento comum
as disciplinas de educacéo fisica e educacaoi@ti€ conhecimento por
habilidade € ainda mais evidente nos cursos deafgim técnica que
minimizam o tempo para 0 conhecimento tedrico ap@sicional e gastam
mais tempo ensinando as habilidades especificas alimsos para
desenvolver as exigéncias de profissbes especificasn tipo de ensino
gue cresceu significativamente depois da Revolugdastrial e das praticas
tayloristas de producéo.

O conhecimento proposicional, embora o0 mais lateatepratica
educacional, ndo tem acompanhado no contexto edueic o
desenvolvimento alcancado na epistemologia conteéimpa. Tracos desta
discussdo sobre conhecimento proposicional na eepidbgia
contemporénea serdo abordados na proxima secdoe @ega suficiente
neste momento é ver como este parece ser o tipordecimento que nos
diferencia dos animais. Eles podem teutatis mutandisconhecimento por
familiaridade e por habilidade, mas € duvidosotgabam qualquer espécie
de conhecimento proposicional. Os animais ndo saraliconceitos e fazem
ponderacdes e relacdes logicas entre proposicoes.

Por fim, na area (IV) de atuacao da filosofia dacagdo podemos

avaliar os conceitos e pressuposi¢cdes que usananslggpensamos sobre o

2Como ficara claro na proxima segdo, a memoria @ aias fontes tradicionais de
conhecimento, que é valiosa para nos fornecer cankato proposicional. Claro que
alguém ao jogar este jogo pode ter conhecimentpogroional quando sua memoria é
ativada e ele afirma “eu sei que a carta de pagidesth no canto superior direito”. Mas o
ponto aqui é que criangcas muito novas ndo costujpgan 0 jogo assim, mas jogam para
fazer o reconhecimento ao se familiarizaram conigard e a localizacdo das cartas
equivalentes.
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curriculum Dewey (1897), por exemplo, defende que os prépnistintos e
interesses da crianca é que devem ditar o porpaudiela de toda educacéao.
Esta € a génese da ideia de queuaiculum deve ser composto pelos
interesses da criancga, ou seja, composto pelaadesdjue Ihes interessam.
E duvidoso que isto funcione devidamente sem qealqualificacao.
Certamente o professor deve estar preocupado comas interesses da
crianca, mas isto ndo implica que a crianca degallesr 0os conteudos que
irdo compor aurriculum

Na verdade, devemos distinguir pelo menos doisidntde
‘interesse’. No primeiro sentido, alguém tem insseepor aquilo que esta
ciente e tem curiosidade. No segundo sentido, algieén interesse pelo
gue pode lhe ser util, mesmo que ele ndo estajéeaitisto. Alvin Goldman
(1999, p.95 e 350) distingue trés sentidos de riste’. Contudo, suas
distincbes podem ser reduzidas e acomodadas neslss sentidos
supracitados. Dewey (1979, p.145-146) reiterou gados conteudos
pecam por fugir da zona de interesse do aluno,eofam com que ele se
apligue menos aos estudos. Contudo, deve-se saliepie muitos
conteudos daurriculum podem ser Uteis ao futuro do estudante mesmo que
ele ndo esteja presentemente ciente disto. Estinoulateresse do aluno
também no primeiro sentido seria mais questao rdems pedagdgicos
adequados para prender sua atencdo do gqusmsMeios pedagogicos
adequados podem transformar o contetdo de intergsseonsciente do
aluno no interesse consciente. Se 0 conteudo ularicsG conseguir
alcancar um sentido por vez ou poderd vir a sdil,ifjdl que no primeiro
sentido o aluno ndo tem uma dimenséo do que Ive&@ara compor uma
profissdo no futuro ou podera ser inGcuo, pois noealyo que sirva para o
futuro dele, como no segundo sentido, € rejeitamtoefe porque 0s meios
pedagdgicos utilizados ndo conseguiram prenderasei@cdo. Assim, €

fundamental que o educador possa acoplar na prgidagogica os dois
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sentidos de ‘interesse’, comecando com o sentidointeresse né&o-
consciente e fazendo com que se torne um intecesseiente do aluno.
Dadas tais questdes, o filésofo da educacdo de;dmdcnalitica
deve ter em mente estas quatro areas de atuacsisadavestigacdo para
nortear sua pesquisa. Se sua conceituacao refus®d a@los educadores de
conceitos-chaves, sua contribuicdo vai ser septdastabelecer uma base
conceitual mais sofisticada para que o educadbaltia. Se for sustentado
gue toda pratica esta carregada de teoria, entéog ¢a aludido, a teoria
deve ser cuidadosamente pensada e refinada aduaxiés de seu esquema
conceitual para que gere praticas educacionaisasadi alcance o

desideratuneducacional: o homem educado.

Epistemologia contemporanea de tradi¢ao analitica

Na secdo anterior, mencionamos que o conhecimemipogicional ou
tedrico € o principal tipo de conhecimento da agesdlicacional. Contudo,
a discussao no contexto educacional sobre conhetmrnpeoposicional ndo
acompanhou os contornos ganhos na epistemologitenoparanea de
tradicdo analitica. Estd mais que na hora de reaupes o tempo perdido e
vermos que contribuicdes esta discussado pode efeatravés de diretrizes
para a educacdo. Nesta secdo, veremos parte dabdesentos
contemporaneos da epistemologia na discussdo sobndecimento
proposicional para lancarmos diretrizes desta dfsu sobre a educacao na
secao seguinte.

Anteriormente tinhamos notado que crenca verdadeitacessaria
para o conhecimento e ao longo da histéria dadfii@s houve muitas
tentativas de definir o que € o0 conhecimento, m@&stamente, o0
conhecimento sobre proposicoes. Em que situacOgsiaes condicdes
devem ser satisfeitas para podemos dizer que cemosc determinada

proposicao?
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Alfred Whitehead disse certa vez que a historiafildsofia ndo
passa de uma sucessdo de notas de rodapé da obRiatde. A
epistemologia ou teoria do conhecimento € mais was disciplinas
filosoficas na qual devemos nossa heranca as diesiplatonicas. Sobre
nosso topico em particular, podemos dizer que ®laté iluminou com
uma pretensa definicdo de conhecimento proposici@umno ja tinha sido
notado por ele, crenca verdadeira ainda ndo nosificiepte para o
conhecimento proposicional.

Claro que, indiscutivelmente, alguém que tenha ecinfrento que,
também tem uma crenca verdadeira gue mas O inverso nao é
necessariamente verdadeiro. Alguém pode ter umeareerdadeira que
nao se constitui conhecimento. Suponha que em gm (e cartas vocé
esconde uma delas em suas costas e pede a seupanagpe lhe diga que
carta vocé esconde. Ele arrisca - sem base algiena;se deixar claro -
dizer que a carta € um sete de copas. Por um kageura sorte, era
realmente esta carta que vocé tinha escondido,emdmra a crenca do seu
amigo tenha se mostrado verdadeira, ele n&o tiohaecimento real de
gual carta vocé escondia. A crenca dele € verdageir puro acaso ou por
mero acidente cognitivo. Assim, algo além de crergraadeira é exigido
para torna-la um caso de conhecimento.

Platdo (2005) sugeriu qyastificacdq ou seja, a posse de razdes
seria aquilo que deveria ser acrescido a crengdadleira para torna-la
conhecimento. Embora o proprio Platdo tenha rejeifposteriormente a
definicdo de conhecimento commenca verdadeira justificadalegando ser
circular, esta definicdo se sustentou firme posquwb00 anos.

A estrutura desta definicdo tripartite sO veio a sdalada
recentemente quando Edmund Gettier (1963) escrenepequeno artigo
de apenas trés paginas que mudou de uma vez pas txl rumos da
epistemologia contemporanea. Através de dois cexeaplos, ele nos
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apontou o problema da definicdo padrdo. O que éatidstrou € que 0S
individuos dos contra-exemplos preenchem todas xag@reias para o
conhecimento proposicional, mas eles de fato, m&syem conhecimento.
Como dito, existem trés aspectos da definicdo. &és: (a) crenca; (b)
verdade; e (c) justificacdo. Ha pouca ou quase umaahdivida de que os
aspectos (a) e (b) sejamecessariopara se ter conhecimento, mas o ponto
(c) é motivo de discussao, pois Gettier duvida Gustificacdo’ € o que
torna a definicdosuficiente além de pdér em davida se ela é de fato
necessaria.
Ele formula a definicdo classica da seguinte forma:
Ssabe quée, se e somente se, fi¢ verdadeiro
(i) Scré quep, e
(i) Sesta justificado em crer qupe

Mesmo preenchendo todas as exigéncias, alguémfalbde em ter
conhecimento. O motivo é que mesmo alguém tendifigagdo, sua crenca
pode ser verdadeira apenas por acaso, por terpgdexemplo, inferida de
uma crenca falsa. Seguem abaixo os contra-exemplm®ovidos por
Gettier:

Suponha que Jones e Smith se candidatam para uregamp que Smith

tem forte evidéncia para a seguinte proposicacoting:

(1) Jones é quem conseguira 0 emprego e Joneseemakdas em seu
bolso.

A evidéncia que Smith tem para tal proposicdo € gueresidente da
companhia Ihe assegurou que Jones seria 0 comtrat&@mith também
tinha contado as moedas que Jones possuia nodezdsminutos antes. A

proposicao (1), por inferéncia, implica em outra:
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(2) Aquele que conseguira o emprego tem dez maadaseu bolso.

Percebendo que (1) implica (2), Smith aceita (2)ncoase em sua
evidéncia para (1). Assim, Smith tem justificacdmtd ao crer na
proposicao (2). Agora imagine que, sem que Smithasaera ele quem
conseguira o emprego e, além disto, ele ndo sal@aambém tinha dez
moedas no bolso. Assim, a proposi¢éo (2) € verdgdanbora (1), da qual
ela é inferida, seja falsa. Neste caso, as trédigies sao satisfeitas: (i) a
proposicdo (2) € verdadeira; (ii) Smith cré que rappsicdo (2) €
verdadeira e; (iii) Smith esta justificado em copre (2) € verdadeira.
Contudo, é claro que Smitido sabegue (2) é verdadeira, ja que o0 que a
faz verdadeira € o numero de moedas no seu hol®,ele baseia sua
crenca na contagem de moedas do bolso de Joneslgfalsamente

acredita que serd aquele que conseguird o emprego.

Enquanto o primeiro contra-exemplo € conjuntiveegundo contra-
exemplo é disjuntivo, ou seja, se um dos disjufdoserdadeiro, seja qual
for o outro disjunto, a proposicéo sera verdadeira:

Suponha que Smith tem forte evidéncia para dizer qu

(i) Jones possui um Ford.

A evidéncia que ele tem para isto se baseia nodiatdones ter Ihe dado
carona em um Ford e ter garantido que o carro @erdostrando a nota
de compra. Além disto, Smith tem um amigo, o qual ignora seu

paradeiro. Baseado nisto, ele formula a seguimegsicao disjuntiva:

(ii) Ou Jones possui um Ford ou Brown esta em Bamee
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Smith nota que (ii) é implicado por (i). O casou gones ndo possui um

Ford, ele apenas tinha alugado um, mas por purgidéncia, Brown vive
em Barcelona, fato este, desconhecido por SmitinAAgii) € uma crenca
verdadeira justificada para Smith, mas ndo é um dasconhecimento
(Gettier, 1963, p.122-123).

Uma das principais licdes do problema de Gettigue& mesmo que
meus estados internos me permitam estar justifiesdocrer quep, algo
externo como meu ambiente pode me fazer falhar eentdnhecimento
proposicional. Mesmo que eu reflita sobre as evi@dd@nque eu tenho a
disposicéo, algo que esta fora do meu controle fewkr com que minha
justificagdo em crer seja acidental. Esta licde@ngmcou nos anos 1980 na
discusséo internalismo/externalismo. Falando vag&meum internalista
em epistemologia é aquele que sustenta que tergomdipo de acesso
interno especial aquilo que justifica nossas crenga seja, alguém apenas
por reflexdo tem acesso as razdes de que ele digpf® sustentar
determinada crenca. Porém, depois que Gettier owsjue justificacéo
internalista ndo era suficiente para o conhecimpraposicional, algumas
explicacGes de carater externalista comecaramgir’siara o externalista,
conhecimento € crenca verdadegarantida onde garantia epistémica &
definida como aquilo que transforma a mera crengeedadeira em
conhecimento (Plantinga, 1993a, p.4).

O externalista ndo apela para o acesso interndjrélgue a reflexado
nao € necessaria para que alguém tenha conhecjnmeasobasta que as

fontes de conhecimento, as quais um individuo reéa@ssita estar ciente,

3Pode-se dividir ainda diversos tipos de internadi® externalismo. Os dois podem variar
de quatro modos pelo menos: eles podem ser déigasfio ou garantia ou ser forte ou
fraco. N&o temos espaco aqui para tratar de taistges e devemos ficar com as definicdes
mais genéricas que ja sdo adequadas para os npsH@Ssitos. Para as variacdes,
Bergmann (1997) pode ser consultado.
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estejam funcionando confidvel ou apropriadamentgreEas fontes de

conhecimento tradicionais (também chamadas de ggosemecanismos ou
faculdades cognitivas) a que o0 externalista apelstio: memoria,
testemunho e percepcdo. Alguém pode ter garanfigiesite para o
conhecimento ao confiar no testemunho de alguéstaiado para isto que a
testemunha tenha garantia, ou seja, quando elaesi@ mentindo, por
exemplo.

Mas em que consiste a garantia epistémica? Duagritaspais
abordagens sdo o confiabilismo de Alvin Goldman dumcionalismo

apropriado de Alvin Plantinga. Na explicacéo cdbifista:

O status justificacional de uma crenga € uma fumigiioonfiabilidade do
processo ou processos que a causam, onde (como puimeira
aproximacdo) confiabilidade consiste na tendéncéa win processo
produzir crengas que sé@o verdadeiras, ao invéalsiasf(Goldman, 2000,
p.345).

Falando vagamente, o confiabilismo é a teoria de gussas
faculdades cognitivas (ou processos cognitivosauaeter uma producao
maximizada de crencas verdadeiras, enquanto temmipada a producao
de crencas falsas. Assim, crencas formadas porldées como a
perceptual, a memoria e o testemunho devem prodegzicas verdadeiras a
maior parte do tempo para que tais processos ouldfes sejam
considerados confiaveis e tenham, assim, garantiaura grau suficiente
para produzir conhecimento proposicional. O coiifaaho de Goldman é
externalista porque néo é necessarioQjtenha acesso reflexivo aquilo que
justifica sua crenca. Na visdo externalista, algpéde ter garantia (ou esta
justificado) em crer que mesmo sem estar ciente daquilo que justifica
Isto porquep foi formada por uma faculdade cognitiva confiagtalqualS

nao precisa estar ciente.
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No funcionalismo apropriado de Plantinga, garasgiala quand)

as faculdades cognitivas estiverem funcionandopaja@amente, (i) num
ambiente adequado para seu funcionamento, (iig¢jaimlo a verdade e (iv)
que seja alta a probabilidade estatistica de queeciaca formada neste
ambiente seja verdadeira. Além disto, o individawedsustentar sua crenca
com um elevado grau de firmeza, ou seja, um grdiciente para o
conhecimento (Plantinga, 1993b, p.46-47). Por exeng confio mais em
minha memdéria recente do que em minha memdéria eemgsim, crencas
de hoje de manha seriam sustentadas por mim meagnfiente do que
crencas de 20 anos atras. O grau de garantiavdglasdependendo do grau
de firmeza com que eu as sustento. Assim, na ex@icexternalista ou de
garantia epistémica de Plantinga, além da coniitoie das faculdades
cognitivas, elas também devem estar funcionandmaigo apropriado, ou
seja, sem nenhuma disfungdo ou dano como condigdcipal para que
produzam crengas que sdo casos de conhecimentusmiopal.

Deste modo, a discussdo sobre a definicdo do donaie
conhecimento proposicional ganhou contornos maisidés desde que
Gettier mostrou que a definicdo platonica padrdo fulacionava. Era
preciso mais do que simplesmente a pura reflexdmesas razdes ou
evidéncias que dispomos para sustentar uma creraqugr como caso de
conhecimento. Para Goldman e Plantinga é precisonqasas faculdades
cognitivas ndo estejam em desacordo com o amboeggativo, ndo sofra
de alguma disfuncéo, ndo esteja passando por us@itle oOtica, ndo tenha
uma memadria que costuma pregar pecas e nem testamgoe costumam
mentir para se dar bem. S6 quando tais estadosisiEsmao se déo é que
nossas faculdades cognitivas terdo capacidadesidomecer uma boa
guantidade de crencas verdadeiras com grau detigasariiciente para o
conhecimento proposicional. Dispor de crencas daidas e conhecimento

proposicional é certamente algo valioso no contedocacional e, neste
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aspecto, a epistemologia contemporanea poderiailmantpara pensarmos

a educacao.

A agenda educacional fornecida pela epistemologia contemporanea

Quando o professor tem em mente que o conceitmuleecimento nédo é
univoco, mas que ao usarmos tal conceito podentas fatando de trés
sentidos diferentes, no minimo, sua aplicacdo &osos pode ser mais
eficaz. Ja vimos algumas aplicacbes dos concerosodhecimento por
familiaridade e de conhecimento por habilidade.ragestando cientes de
parte da discussdo na epistemologia contemporaisaGettier sobre
conhecimento proposicional ou tedrico e a consdqudiscussao entre
internalistas e externalistas podemos ver mais efto pcomo isto pode
fornecer diretrizes e uma agenda pedagdgica pgpeofessor pensar a
pratica educacional.

O internalista defende que alguém sO teria conhation
proposicional se estivesse em posse de razbesrem fite evidéncias. O
sujeito cognoscente deveria ter acesso reflexivev@®ncias que suportam
sua crenca que para possuir conhecimento. A critica de Gettier a
suficiéncia desta condicdo para o conhecimento psete muito bem
acolhida no contexto educacional. Afinal de contaisnc¢as pequenas néo
conseguem na maior parte do tempo justificar swascas atravées de
evidéncias e seria contra-intuitivo afirmarmos quancas muito novas nao
possuem conhecimento proposicional. Por exempl@ ananca pode ter
conhecimento porque confia no testemunho do sefeggar e ela nao
acredita que deva checar cada afirmacao dita esm @Quiestemunho do seu
professor é suficiente para que ela tenha conhatimee tal testemunho

for de fato verdadeifo

4Muitos educadores contemporaneos vislumbrados fiBlsofos pds-modernos rejeitam a
necessidade da verdade para que possamos ter icoahic Contudo, € contra-intuitivo e
até, com certa qualificacdo, mesmo ingénuo pensaipqgde haver conhecimento formado
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Uma critica a este procedimento é que isto desejaciar o

pensamento critico que poderia comecar a ser delsalty nas criancas.
Mas néo esta claro que nao colocar a justificagéstémnica no sentido de
posse de razdes comsaficienteao conhecimento seja incompativel com a
formacdo do pensamento critico nas criancas. Doigr& argumentos
podem ser dados contra isto. Em primeiro lugaermsamento critico € algo
a ser desenvolvido e ndo algo como um pacote acaBadim, diriamos
gque antes que este pensamento critico venha a enaguas criancas nao
possuem conhecimento proposicional? Mesmo em aduliodas as
informacOes devem ser verificadas? E quando naostgmaricia técnica
para avaliar afirmacfes como as proposicoes dafisbrica? Sera que nos
mesmos temos que avaliar todas as proposicoedficemntpara estarmos
justificados, pelo menos de uma forpama facie em sustenta-las? Nao
parece ser o caso. Claro, poderiamos avaliar ¢ aéveericia dexpertque

faz as asseveracbes. Mas até mesmo cientistasarmoin afirmacdes

por uma crenca falsa. Isto é algo muito difererdeqde dizer corretamente que nossas
atribuices de conhecimento séo faliveis. Pois ¥iobue podemos nos enganar em
atribuir conhecimento a alguém, mas no fim dasasynd engano na atribuicdo vai ser
justamente porque descobrirmos que uma crencapgauestentada poB é falsa e nao
verdadeira como pensavamos ao atribuir primeiraeneabhecimento proposicionalSa
Alguém pode, ainda vislumbrado pelas falacias pédemas, acreditar que nao existe
verdade, mas apenas opinibes baseadas em diferpatsgectivas. Mas nado existe
nenhuma boa razdo e nenhum argumento valido e ceomgsas verdadeiras que levem a
conclusao de que tais coisas sdo mutuamente erthsddelo contrario, as duas coisas
podem co-existir. A verdade independe de nossasdesi pessoais sobre algo. A verdade
continua inalterada, mesmo que nossas opinides muden exemplo classico € a idéia
medieval de que a Terra era plana e ndo esféricpieAtdo é que o formato da Terra é
esférico independentemente de nossas mutaveisiepisbbre ele. E um erro conceitual
dizer que a verdade mudou quando o auadou foi apenas nossa opinidcsobre
determinado fato. Um relativista da verdade pod#atetambém se apoiar na tese
temporalista sobre proposicBes. Usando a circucistamle avaliacdo-tempo um
temporalista sobre proposicfes como David Kaplaia djue uma afirmacdo como “Esta
chovendo em Florianopolis” deve ser avaliada coomtendo apenas uma proposigdo em
todo tempo e dependendo do momento de avaliagdosader de verdade sera diferente.
Um eternalista sobre proposicdes dira que ao madarcunstancia de avaliagdo-tempo
outra proposicéo estara sendo expressa, de modmadaegroposi¢édo avaliada no temgo t
ty, ..., t terd valor de verdade eterno correspondente agespectivo tempo, j4 que a
afirmacado expressa diferentes proposicdes em difssgempos. A tese temporalista peca
por ndo coincidir com nossa intuicdo de seqiUéneiethpo que é bem acomodada na tese
eternalista (Uchba, 2010).
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baseados em pesquisas de outros que ndo ele m&mtmén, 1998,

p.445). Em segundo lugar, o pensamento critico stabt valioso na
educacdo, mas deve ser visto como womio Util para alcancarmos
conhecimento e ndo como uim em si mesmo, nem um fim dltimo a ser
alcancado.

O pensamento critico ndo deve ser desencorajado,tam@bém a
busca internalista por razbes para as crencasgdevasser enfatizado que
alguém pode satisfazer tais condicbes e ainda assEm possuir
conhecimento. A ndo suficiéncia do internalismoapar conhecimento
proposicional abre margem para trabalhar a educagdmém numa
perspectiva externalista como forma complementaprddessor pode, por
exemplo, tentar detectar as deficiéncias e quadslade seus alunos
avaliando suas respectivas faculdades cognitivas. dluno que tenha
memoria fraca pode ser trabalhado para potendiakzda faculdade
cognitiva e ainda tentar aperfeicoar outra facuddgde ele tenha como
confiavel e que funcione apropriadamente, como,egemplo, a faculdade
perceptual.

Isto também pode gerar um meio mais eficaz panglasdo em um
contexto escolar quando pensamos da perspectivaiqualuno que nao
enxerga pode se utilizar de outras faculdades tegsicomo sua memoria,
sua percepcao tétil e sua percepcédo introspedivarofessor pode ser
sensivel a ponto de desenvolver as potencialidadies faculdades
cognitivas de que aquele aluno dispde. Além dista, perspectiva
externalista, quando falamos de faculdades cogsitpodemos trabalhar
melhor o tema da inclusdo por colocar todos no roepatamar com
relacdo as suas faculdades, pois enquanto algussa per problemas com
sua faculdade perceptual visual, pode, no enttoutras faculdades mais
desenvolvidas para produzir crencas verdadeirassdédeelhante modo,

outro aluno pode enxergar muito bem, mas ter unradria mais fraca que
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nao conseguiu potencializa-la, esquecendo facienaqtilo que aprendeu.
Assim, numa perspectiva inclusiva, estes dois aluestdo no mesmo
patamar educacional, mas diferem apenas em quasuae faculdades
cognitivas é mais potencializada para produzir rogscas verdadeiras do
gue falsas. Parece razoavel supor que uma progestarriculum escolar
inclusiva deva levar em conta ndo apenas a pergpetulticulturalista,
mas também a diversidade de nossas faculdadegicagni

Conclui-se de tudo isto que a epistemologia conteémea dentro
da tradicdo analitica pode dialogar mais de peno & educacao e fornecer
ferramentas poderosas para se pensar a educac@oreéEen educacdo so
tenha comecado a ser pensada no ambito da filcsodilitica na década de
1960, um corpo grande de filésofos na Gra-Bretardma se interessando
por esta perspectiva gracas a influéncia de R.@r®2eContudo, mesmo
dentro desta tradicAo analitica crescente na e#@lacapouco foi
desenvolvido no Brasil com este viés. Aléem distesmo na tradicdo
inglesa, quase nada se pensou ha educacao cons daviépistemologia
contemporanea pos-Gettier. Estd mais do que nadenr@cuperarmos o
tempo perdido e, neste artigo, esperamos ter boidio com diretrizes para
uma agenda que a epistemologia contemporanea pwdecér para
melhorarmos o0 esquema conceitual da educacdo eppseguinte, nossas

praticas pedagogicas para formamos melhores cidadao
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