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RESUMO

O construtivismo é uma corrente muito influente na pedagogia, mas que possui vertentes nas mais
diversas &reas como sociologia, légica, psicologia, filosofia da ciéncia, sendo mais adequado chamé-lo
assim de "construtivismos", no plural. Devido a alguns equivocos, ha educadores que pensam o
construtivismo apenas como um método educacional, quando ele consiste também em um tipo de
corrente filoséfica a qual enxerga o sujeito como proativo no processo de conhecimento. Nosso objetivo
geral neste trabalho se concentrou em avaliar o sentido em que o sujeito é proativo nessa concepgao
e quais eram 0s pressupostos epistemolégicos por trds do construtivismo radical de forma especifica,
dada a influéncia dessa vertente na psicologia da educacéo através de nomes como Francisco Varela,
Humberto Maturana e Ernst Glasersfeld. Nossa hipdtese foi de que o construtivismo radical tem como
base o relativismo epistémico, o que foi confirmado através da andlise e hermenéutica de trechos das
obras destes autores. Usamos a pesquisa bibliografica de natureza exploratéria e qualitativa, e nos
baseamos, dentre outras fontes, principalmente nas obras de Ernst Glasersfeld Construtivismo radical:
uma forma de conhecer e aprender e no livro de Francisco Varela e Humberto Maturana A arvore do
conhecimento. Essa pesquisa tomou como ponto de partida a importancia que o conhecimento da
filosofia da educacdo tem, ao defender que o professor deve ter o comprometimento intelectual de
pensar refletidamente sua metafisica, epistemologia e, em geral, 0s seus pressupostos, pois estes sdo
de importancia crucial para o fazer pedagdgico e a adocao de melhores métodos e préticas de acao na
sala de aula.

Palavras-Chaves: Construtivismo; Construtivismo-Radical; Relativismo epistémico; Epistemologia;
Anti-realismo.



ABSTRACT

Constructivism is a very influential current in pedagogy, but it has aspects in the most areas such as
sociology, logic, psychology, philosophy of science, being more appropriate to call it thus of
"constructivisms”, in the plural. Due to some misconceptions, there are educators who think the
constructivism only as an educational method, when it also consists of a kind of philosophical current
which sees the subject as proactive in the process of knowledge. Our goal general in this work focused
on evaluating the sense in which the subject is proactive in this conception and what were the
epistemological assumptions behind radical constructivism specifically, given the influence of this aspect
in the psychology of education through names such as Francisco Varela, Humberto Maturana and Ernst
Glasersfeld. Our hypothesis was that radical constructivism has as its based on epistemic relativism,
which was confirmed through the analysis and hermeneutics of excerpts from the works by these
authors. We used bibliographic research of an exploratory and qualitative nature, and We based, among
other sources, mainly on the works of Ernst Glasersfeld Radical Constructivism: a way of knowing and
learning and in the book by Francisco Varela and Humberto Maturana The tree of knowledge. This
research took as a starting point the importance that knowledge of the philosophy of education has, in
defending that the teacher must have the intellectual commitment to thinking reflectively about its
metaphysics, epistemology and, in general, its presuppositions, as these are of crucial importance for the
pedagogical practice and the adoption of better methods and practices of action in the classroom.

Key words: Constructivism; Constructivism-Radical; Epistemic relativism; Epistemology; Anti-realism.
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1.INTRODUCAO

Este presente trabalho surgiu de inquietacdes filoséficas e educacionais
gue sao anteriores, inclusive ao meu ingresso no curso de pedagogia. Ja que,
meu interesse por educacédo existiu antes mesmo de imaginar cursar pedagogia
e meu amor por filosofia, em paralelo a este. Alguns anos antes de estudar
pedagogia, li um livro chamado “o que estdo ensinando aos nossos filhos?” do
professor Solano Portela, em que o objetivo era, além de denunciar os efeitos
negativos do construtivismo na educacao brasileira e na sala de aula, também
responder a pergunta “qual o pressuposto filosofico por de tras do
construtivismo?”. A resposta do Portela foi o relativismo epistémico, que é
basicamente a ideia de que ndo existe verdade objetiva, ou seja, que uma ideia
nao pode ser verdadeira para todas as pessoas, em todos lugares e todas as
épocas.

O relativismo é uma ideia que em um certo momento da minha vida foi
uma crenca minha e que depois abandonei (por motivos racionais que pretendo
elucida-los mais tarde neste trabalho, quando explicarei mais detalhadamente o
gue é relativismo epistémico). Entretanto, o relativismo epistémico nao foi
abracado somente por mim, como parece ser ha verdade, uma posicao bastante
habitual na academia e até mesmo entre 0 senso comum. Como mostra o filésofo
Allan Broom, que em 1978 ja afirmava que “uma coisa da qual um professor
poderia estar absolutamente certo: “uma coisa da qual um professor poderia
estar absolutamente certo: quase todo estudante, quando entra na universidade,
acredita, ou diz que acredita, que a verdade é relativa”.

Por conseguinte, em 2018, impulsionada por essas inquietagées cursei
uma disciplina que pra mim seria extra curricular, do curso de filosofia, chamada
teoria do conhecimento (epistemologia), € no semestre seguinte me tornei
monitora dela. O trabalho do qual foi construido e pesquisado para o ENID foi
“‘Relativismo epistémico: o papel da disciplina teoria do conhecimento no
esclarecimento de confusfes conceituais” o objetivo do trabalho foi investigar se
a maioria das crengas relativistas do senso comum eram assumidas por uma
confusdo e auséncia de entendimento e precisdo do que significava termos como

verdade , crenca e 0 que do que € propriamente conhecimento e se logo apdés



algumas aulas de teoria do conhecimento I, em que esses termos eram
esclarecidos e distinguidos, o numero de relativistas entre os alunos
permaneceria ou diminuiria.

O resultado foi que no inicio da disciplina haviam 63% de relativistas e
21% nao relativistas de 43 alunos e com a conclusdo da disciplina, 43%
relativistas e 40% n&o- relativistas. A amostra da pesquisa foi coletada com
alunos de filosofia, mas se feita com alunos de pedagogia provavelmente o0s
resultados iniciais, de que a maioria sao relativistas, ndo seriam diferentes,
pensando no comentario anterior de Bloom.

A relacdo entre o construtivismo e relativismo foi tracada ao pensar:
Sendo o construtivismo muitas vezes proximo de teorias pdés-modernas que
sustentam inclusive o relativismo (Duarte, 2003), o relativismo epistémico teria
alguma coisa haver com o construtivismo? H& mesmo relativismo epistémico
dentro do construtivismo, como afirma Portela, Paul Boghossian e outros
autores? Foram essas questdes as fontes das minhas inquietagdes filosoficas e
pedagogicas que deram origem a este trabalho.

Entretanto, qual a relevancia de saber e descobrir se 0 construtivismo tem
como pressuposto epistemologico o relativismo? Afinal de contas, o que isso tem
a ver com a sala de aula?

O relativismo epistémico € uma posicao filoséfica sobre a natureza do

conhecimento e o0 conhecimento, por sua vez, é algo que move 0S seres
humanos desde que o mundo é mundo e que, por sua vez, € um elemento
fundamental na educacdo. Como educadores estamos na sala de aula para
facilitar o conhecimento, seja ele visto como construido ativamente pelo aluno,
seja 0 conhecimento visto como transmitido pelo professor e recebido de forma
passiva pelo aluno. Alids, o conhecimento é construido ou descoberto? NoOs
podemos afinal de contas, conhecer mesmo alguma coisa? Essas questdes sao
anteriores a escolha de um método de educacéo e pertencem e perpassam ao
campo da epistemologia, que € o campo na filosofia que estuda o que é

conhecimento. Por isso, segundo Crampton (2012) o conhecimento € uma



guestao Ultima (por questdo Ultima entendendo questBes norteadoras que
movem nossa visdo de mundo) e um componente chave de qualquer sistema de
pensamento. Ou seja, praticas educacionais também sdo construidas antes de
tudo sobre crencas e pressupostos filoséficos e quer as pessoas tenham
consciéncia ou nao disso, elas baseiam também suas atividades diarias e seus
objetivos futuros nesse tipo de crencas, por isso questdes Ultimas da vida.

O construtivismo ou construtivismos existentes, portanto, assumem
algum tipo de epistemologia e respondem a questdes por exemplo: o0 que é o
conhecimento? O conhecimento é objetivo ou subjetivo, hd& como conhecer
algum objeto independente da mente? Assim como também possuem crengas
metafisicas e ontoldgicas, como: o que é real? Existem objetos independente da
mente? Etc. Esses pressupostos filosoficos causardo também impacto sobre
metodologias de ensino e como se enxerga a funcéo do professor, o papel do
aluno, da escola ou do curriculo. Becker (2009) ao ter isso em mente diz: “O que
isto [epistemologia] tem a ver com a sala de aula? Se a concepc¢ao de
conhecimento do professor, a sua epistemologia - na maior parte das vezes
inconsciente, como vimos — for empirista, ele tendera a seguir um determinado
caminho didatico-pedagdégico”. (BECKER, 2009,p.5)

Para ilustrar mais claramente, se VOCé assume uma posi¢cao
epistemoldgica empirista, seu caminho didatico-pedagogico podera tender a
enxergar o aluno como uma tabula rasa, quem sabe como espectador de uma
maquina universal e o professor como um observador mais sofisticado que
conhece sobre a lei dos cosmos. De forma similar, se a posi¢cao epistemologica
assumida é que conhecimento € relativo de pessoa para pessoa e de lugar para
lugar, isso também afetara a sala de aula. Como o relativismo baixa a barra de
conhecimento, tornando os critérios mais baixos para o conhecimento, isso pode
desestimular a pesquisa e a curiosidade do aluno, dar um papel muito grande ao
aluno em detrimento da func¢édo do professor, tornar a escolha de um curriculo
focada apenas em questdes pragmaticas ou metodologicas, ja que todas as

opinides podem ser igualmente verdadeiras.
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Dito isto, educadores devem compreender bem suas pressuposicoes
epistemoldgicas antes de serem capazes de agir eficazmente. Pensando nisso,
o presente trabalho se mostra relevante por tentar reconhecer a importancia da
filosofia da educacéo na formagéo de professores e também pela necessidade
de esclarecer, caracterizar e descrever mais sobre esse tema pouco explorado,
porém muito influente na educagdo e que possui tantas variagdes e definicdes
distintas, que € o construtivismo. Por haver igualmente ao que parece, uma
auséncia de clareza nas crencas filoso6ficas basicas adotadas, no entendimento
e discussao do que seja termos como “conhecimento e verdade” tanto no curso
de pedagogia, como de forma mais generalizada no meio académico, a pesquisa
em questéo também se

justifica.
Esse estudo teve como objeto de pesquisa investigar mais a fundo a

perspectiva construtivista radical, tendo em vista as mais variadas abordagens
diferentes que se autodenominam construtivistas, como 0 construtivismo
piagetiano, o construtivismo social, o construtivismo légico, o socioconstrutivismo
e construtivismo radical (CASTANON, 2005). N6s nos deteremos nesta Ultima,
devida a natureza deste trabalho e do pouco tempo que possuimos, bem como
grande influéncia que o construtivismo radical possui na educacao através de
nomes como Francisco varela e Humberto Maturana, principalmente na
disciplina de psicologia da educacéo.

Consideramos que o problema central desta pesquisa pode ser formulado
por meio da seguinte interrogacdo: “O construtivismo radical tem como

pressuposto epistemoldgico o relativismo? ”.Partindo dessa problematizacao,
elaboramos o objetivo geral: investigar na literatura de construtivistas radicais se
a epistemologia adotada € o relativismo. Para alcancarmos o objetivo geral,
propusemo-nos trés objetivos especificos: a) apresentar uma definicdo minima e
comum do que é construtivismo dentre os tipos diferentes de construtivismos b)
esclarecer conceitos epistemoldgicos e metafisicos importantes para a filosofia

da educacdao c) investigar a literatura de construtivistas radicais a fim de
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identificar se ha relativismo epistémico. Este trabalho esta dividido em cinco
partes, apds a introducdo apresentamos o referencial teorico, discorreremos
sobre 0 que € minimamente construtivismo de forma ampla, seus tipos e de forma
mais detida e especifica, o que é construtivismo radical. No capitulo 2; falaremos
da relac&o da epistemologia com a educacdo, o que € relativismo epistémico, o
que é conhecimento e suas ligacdes com a metafisica. No capitulo 3; por fim,
analisaremos trechos da literatura de construtivistas radicais quanto a
epistemologia. O capitulo 4 apresentaremos o percurso metodoldgico e as

consideracdes finais serd abordada no capitulo 5.
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1. CONSTRUTIVISMO OU CONSTRUTIVISMOS: UMA DEFINICAO MINIMA

Construtivismo € talvez um dos termos mais vistos e falados no curso de
pedagogia, tanto que corre 0 risco de beirar ao esvaziamento de sentido.
Tolchinsky (1998) ao concordar com essa grande popularidade do construtivismo
chega a brincar quando afirma que “apds mais de cinquenta anos de influéncia
das idéias piagetianas no mundo da psicologia evolutiva e educacional do

Ocidente, todos n6s somos um pouco construtivistas”. E continua

A incidéncia das ideias piagetianas foi tdo forte que muitas vertentes
que pareciam se contrapor a estas ideias acabaram abrindo filiais
construtivistas. Misturando suas préprias contribuicdes, surgiram
construtivismos socioculturais, construtivismos cognitivistas e até
construtivismos inatistas. (TOLCHINSKY,1998,p.103)

O construtivismo possui hdo somente estas mais variadas tendéncias,
como também temos visto uma crescente proliferacdo desse termo néo apenas
na educacio, como nas mais diferentes areas, nos ultimos cinquenta anos. Areas
estas como psicologia, sociologia, neurociéncia, légica e matematica. Desta
forma, o construtivismo apesar de algumas confusbes e equivocos ao
relacionarem e confundirem ele com um método educacional, ou uma
determinada pratica, é na verdade uma posicao filosofica, como revela Fernando

Becker (2009)

Construtivismo €&, portanto, uma idéia; melhor, uma teoria, um modo de
ser do conhecimento ou um movimento do pensamento que emerge do
avanco das ciéncias e da Filosofia dos ultimos séculos (...)
Construtivismo ndo é uma pratica ou um método; nao é uma técnica de
ensino nem uma forma de aprendizagem; ndo é um projeto escolar; é,
sim, uma teoria que permite (re)interpretar todas essas coisas, jogando-
nos para dentro do movimento da Histéria - da Humanidade e do
Universo. (BECKER, 2009, P.2)

E justamente por o construtivismo ser uma visdo filoséfica com muitas
ramificacbes e esta presente em varias areas, isso dificulta sua conceituacao

exata.
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Talvez fosse mais coerente chamarmos, na verdade de “construtivismos”,
jA& que existem varias abordagens diferentes que se autodenominam
construtivistas (CASTANON, 2005), como o construtivismo piagetiano, o
construtivismo social, o construtivismo légico, 0 socioconstrutivismo,
construtivismo radical, entre outros.

Tendo em vista o grande niumero de abordagens construtivistas, o ha de
comum entre todas elas? O que define minimamente construtivismo? Esta é a
questdo que pretendemos esmiucar neste capitulo. Apesar de oferecer
minimamente uma definicdo destas abordagens, tendo em vista a natureza deste
trabalho e do pouco tempo que temos, nosso foco no resto do trabalho sera o
construtivismo radical, ja que essa é uma corrente influente na pedagogia,
principalmente na area de psicologia da educacéo, através de nomes conhecidos

como Francisco Varela, Humberto Maturana e Ernst Glasersfeld.

1.1 Kant: influéncias

Ao que tudo indica o construtivismo tem suas raizes na filosofia de
Immanuel Kant. Piaget, o qual introduziu pela primeira vez o termo
‘construtivismo’, ndo hesita em expor a influéncia de Kant no seu pensamento
(DUARTE, 2005) e isso se da porque € em Kant que vemos o que ele mesmo
denominou de “virada copernicana”, na forma como se enxerga a relagéo entre
sujeito e objeto. Pois, assim como através de Copérnico houve uma inverséao na
forma como se enxergava as coisas, em 0 que era agora era terra que girava em
torno do sol e ndo como se pensava antes, 0 sol em torno da terra. Em Kant, de
forma analoga, ha uma inverséo na relacdo sujeito e objeto, pois para ele ndo
era o sujeito que girava ao redor do objeto, como se pensava no realismo do
racionalismo e empirismo, mas o objeto ao redor do sujeito. Deixando a metafora
de lado, Kant considera que néo é o sujeito que conhecendo descobre as leis do
objeto, mas que é o objeto que quando conhecido, que se adapta as leis do
sujeito.

Para Kant, s podemos conhecer a aparéncias das coisas e na aparéncia

das coisas havia duas formas de conhecer: aquela que nos sédo dadas através
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da sensibilidade e as que nos sdo postas, pensadas através do intelecto. O
conhecimento que nos é dado é a matéria, o qual é a posteriori e intuido pelas
nossas sensacgoées, ja a forma, que € a priori, é a estrutura do funcionamento da
nossa sensibilidade, que possuem suas categorias e conceitos que néo
dependem da experiéncia, mas sim do sujeito. Para Kant, portanto, o
conhecimento acessivel € um produto da sensibilidade e do intelecto, pois 0s
objetos s6 sdo determinados na unido entre sensibilidade e intelecto, porque se
0S separarmos temos intuicdes sem conceitos e conceitos sem intuigdo. Como
entdo se da essa relagdo entre o intelecto e a sensibilidade para gerar o
conhecimento no mundo sensivel?

O mundo sensivel é construido pela mente, a partir da matéria sensorial
que recebemos e formas que sdo fornecidas por nossas proprias faculdades
cognitivas, nosso intelecto, desta maneira, tem uma estrutura dada que enquadra
os dados da experiéncia em suas formas e categorias a priori. O conhecimento
€, portanto, dar forma a uma matéria, ou seja, é 0 sujeito, com suas categorias a
priori e estrutura formal da mente que recebe, ordena e limita o objeto a posteriori,
a experiéncia. Entretanto, porque € o intelecto que enquadra os dados da
experiéncia, dado os limites do intelecto, ndo temos acesso diretamente a coisa
em si tal como ela é por nossa mente, mas as representacbes que em noés

produzem, ao afetarem nossos sentidos. Marias (2004) explica isso ao dizer que:

Kant distingue dois elementos no conhecer: o dado e o posto. Ha algo
gue se da a mim (um caos de sensacdes) é algo que eu ponho (a
espaco-temporalidade, as categorias) e da unido desses dois
elementos surge a coisa conhecida, o fenémeno. Portanto, o
pensamento ao ordenar o caos de sensacfes, faz as coisas; por iSso
Kant dizia que ndo era o pensamento que se adaptava as coisas, mas
sim o contrario, e que sua filosofia significava uma “revolugéo
copernicana”. Contudo, ndo é o pensamento sozinho que faz as coisas,
ele as faz com material dado. Por conseguinte, a coisa, diferente das
“coisas em si” incognoscivel, surge no ato do conhecimento
transcendental. (MARIAS, 2004, p.314)

Num esquema realista, o conhecimento € o conhecimento das coisas e

essas coisas sao transcendentes a mim. No idealismo, o conhecimento ndo é
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nada mais do que o conhecimento das minhas proprias ideias, e essas coisas
sdo imanentes, mas no idealismo transcendental de Kant, as minhas ideias sao
ideias também das coisas. Nao é que as coisas se dao independentes de mim,
mas as coisas se dao a mim nas minhas ideias, entretanto, essas ideias hdo sédo
ideias s6 minhas, mas também das coisas. Por isso as coisas “em si’ s&o
inacessiveis, porque na medida que conheco ja estdo em mim, afetadas pela
minha subjetividade. Por conseguinte, ndo temos conhecimento da coisa em si,
0 que Kant chamou de niumeno , mas apenas o fenbmeno, do latim “aparicdo” ,

pois s6 conhecemos a aparéncias das coisas.

Os dados objetivos ndo sdo captados por nossa mente tais quais sédo
(a coisa em si), mas configurados pelo modo com que a sensibilidade
e o entendimento os apreendem. Assim, a coisa em si, 0 nUmeno, 0
absoluto, é incognoscivel. S6 conhecemos o ser das coisas na medida
em que se nos aparecem, isto €, enquanto fendmeno” (LEITE, 2007,
p.26)

Qualquer tipo de construtivismo, portanto, s6 pode ser compreendido de
forma adequada a partir dessa distincdo entre fendmeno e numeno
(CASTANON, 2005), ou seja, entre aquilo que temos, a aparicao das coisas e a
coisa em si que ndo podemos alcancgar. Pois, apesar das divergéncias
fundamentais entre os construtivismos existentes que estudaremos, uma coisa
que parece perpassar todos eles é a ideia de um sujeito proativo. A visdo
construtivista é, portanto, mais proxima da visdo de Kant, em que o sujeito
constréi uma representacao do objeto e ndo o objeto que impde no sujeito uma
representacdo de si, como se pensa com racionalismo ou empirismo. Ha
entretanto algumas divergéncias e adaptacbes, como por exemplo no
construtivismo piagetiano, se é construido além da representacdo dos objetos,
também as estruturas da mente, a partir das quais construiremos depois as
representacdes dos objetos. Para o construtivismo radical, por outro lado,
construimos néo s6 as representacoes e estruturas da mente, como até mesmo
a propria realidade externa a nés.

Entretanto, apesar dessa viséo que influenciou o construtivismo, Kant n&o

negava a existéncia de uma realidade em si, mas que apenas, como foi
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explicado, devido os limites da razdo ndo poderiamos conhecer a realidade em
Si mesma, apenas as aparéncias, mas essas aparéncias eram téo reais para
Kant quanto as coisas em si, a diferenca é que elas estavam numa classe
metafisica diferente. A enciclopédia de Stanford, ao falar sobre Kant assevera

isso ao explicar a resposta de Kant a seguinte objecao:

Se a autoconsciéncia € uma conquista da mente, como a mente
alcanca esse sentido de que existe uma distingdo entre o eu que
percebe e o conteddo de suas percepc¢des? Segundo Kant, a mente
consegue isso distinguindo representacfes que necessariamente
pertencem juntas a representacdes que ndo estdo necessariamente
conectadas, mas que sdo meramente associadas de maneira
contingente. (Stanford encyclopedia, 2010, tradu¢éo nossa) [1]

1.2 Piaget: onde tudo comegou

Se em Kant que vemos as primeiras influéncias do pensamento
construtivista, € em Piaget que vemos de fato o termo construtivismo sendo
usado pela primeira vez (CASTANON, 2015; DUARTE, 2005). Piaget era
primariamente um epistemdlogo, ndo um pedagogo, apesar de sua visao ter
implicacbes claras na educacdo. O experimento dele em entrevistas com
criancas surgiu com o interesse de descobrir os estagios de desenvolvimento
das criancas em relagcdo a como podemos conhecer e como se dava esse
processo do conhecimento em cada etapa do desenvolvimento. O interesse de
Piaget era, portanto, epistemolégico como fica claro quando fala que o “problema
especifico da epistemologia, expresso sob sua forma geral, € com efeito, do
aumento dos conhecimentos, isto é, da passagem de um conhecimento inferior
ou mais pobre, a saber um mais rico” (PIAGET, 2012, p.6)

Como mostramos, as raizes do construtivismo remontam a filosofia de
Kant, e a influéncia e divida ao pensamento de Kant em Piaget &, por isso, clara,
de forma que ele mesmo chamava Kant de “o pai de todos” (LOURENCO, 2014).

Entre as semelhancas com o pensamento kantiano, Piaget acreditava que nos

sO6 conhecemos as coisas através de formas e esquemas que nosso espirito
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impbe. Entretanto, Piaget foi um passo a mais do que Kant ao postular néo
apenas que toda experiéncia € mediada por esquemas e estruturas e nem que o
problema da epistemologia era se esquemas existem ou ndo, mas se eles séo
fixos e imutaveis. Para ele o ser humano nasce com um conjunto de mecanismos
sensorio-motores compostos de funcdes e estruturas (como organizacdo e
adaptacdo). As funcdes permanecem inalteradas, enquanto por sua vez as
estruturas sofrem constantes mudancas. Além disso, Castanon assevera outra

diferenca crucial entre Piaget e Kant:

A diferenca principal do construtivismo piagetiano para o kantiano &
que, para Piaget, além das representacdes dos objetos, nos
construimos também as proprias estruturas da mente (categorias e
formas) através das quais posteriormente construiremos as
representacées dos objetos. (CASTANON, 2015, p.217)

Uma semelhanca que podemos apontar entre os dois € também o
interesse de Piaget que se foca primordialmente sobre o conhecimento que o
sujeito constroi sobre o real e que s6 pode ocorrer na sua relagdo com o objeto,
que se constroi num tempo e espaco, que é justamente uma das categorias
fundamentais para o pensamento de Kant. E nessa ac¢&o do sujeito com o objeto

gue surge o conhecimento. Piaget diz que:

O conhecimento ndo procede, em suas origens, nem de um
sujeito consciente de si mesmo, nem de objetos ja constituidos que a
ele se importam. O conhecimento resultaria de interacbes que se
produzem a meio caminho entre os dois, dependendo, portanto, dos
dois e ao mesmo tempo, mas em decorréncia de uma indiferenciagao
completa e ndo de intercAmbio entre as formas distintas” (PIAGET,
2012, p.4)

Segundo Lourenco (2014) o que Piaget fez foi na verdade biologizar Kant.
“Biologizar” pois, para Piaget, esse conhecimento & construido a partir de “uma
analise dos dados psicogenéticos, em seguida de seus antecedentes biolégicos”
( PIAGET,2012,p.3) dai o nome da sua obra epistemologia genética, uma
tentativa de juncdo entre a biologia, sociologia e psicologia. Para ele, o ser
humano era composto desses trés aspectos. (DUARTE, 2005).

Portanto, a perspectiva da adaptacédo € muito importante para Piaget, pois
a propria inteligéncia é também uma adaptacdo biolégica. Mas apesar da nitida

influéncia evolucionista, essa perspectiva de adaptacdo ndo é a de uma
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adequacao do sujeito com o0 meio, como em Darwin, mas de um processo
dialético, em que existe uma transformacéo permanente e constante de um e do
outro, pois o sistema cognitivo ndo seria 0 que o meio ambiente faz dele seria o
gue ele faz do que o meio ambiente faz dele.

Esse processo de adaptacdo e também de organizacao interna visto em
Piaget é seguido de dois processos que pressupdem igualmente a atuacédo do
sujeito, dos quais mencionamos logo acima. O processo de assimilacdo, que
ocorre quando o sujeito passa a incorporar na sua propria organizacao elementos
gue sao externos, entretanto existem momentos em que suas experiéncias sao
desmentidas pela acdo no mundo, e ai o organismo tende a adaptar sua
organizacao interna ao meio, 0 que por sua vez damos o nome de acomodacao.
Paulo Gomes Lima (2005) explica esses dois processos que para Piaget estao

envolvidos intimamente na constru¢cao do conhecimento:

O Conhecimento vem da acdo que o individuo exerce sobre o
objeto. N&o € um conhecimento que provém do objeto em si mesmo;
mas um processo continuo de novas estruturas, decorrentes da
interacdo do sujeito com o real: o conhecimento é sempre uma
assimilacdo, isto € uma interpretacao feita através da integracao do
objeto as estruturas anteriores do sujeito, que se acomodam, isto €,
modificam 0s esquemas mentais a partir desses (objetos e
informacgdes) propiciando novos conceitos acerca do objeto. Dai o
termo construtivismo. (LIMA, 2005, p.19)

O processo de acomodacéao ocorre, portanto, logo depois do processo de
assimilacdo de um novo conceito, que primeiro € aceito e acrescentado a novas
estruturas e as quais depois se acomodam e se adaptam ao conceito que foi
assimilado, sendo a acomodacdo também um outro nivel de conhecimento.
Tendo em visto isso, a adaptacdo ndo €, portanto, um equilibrio constante entre
0 sujeito e objeto, mas entre o processo de assimilacdo e acomodacao, em que
0 sujeito e objeto séo construidos nessa sinergia. O fator de autorregulacdo que
cuidard em conservar o equilibrio entre a informacdo do ambiente assimilada e
as estruturas ja existentes, se chama equilibracdo. A equilibracédo € justamente

essa auto regulacdo organica, um conjunto de reagdes do sujeito a perturbacdes
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externas e que sao um obstaculo a assimilacdo. Esse processo € também um
ciclo, porque dizer equilibracao é pressupor perturbacao e sem desequilibrio ndo
teria havido reequilibracdo. E nesse processo que ha uma “evolugdo” do
conhecimento, pois “o progresso do conhecimento consiste justamente nessa
busca incessante de eliminagao das contradigbes” (MACEDO, 2010, p.151).
Portanto, o ato de conhecer esta implicado justamente com esses mecanismos
de assimilacao e acomodacao como bem fala Duarte (2005) “conhecer € elaborar
continuamente estruturas de assimilacdo/acomodacdo diante de um objeto
exterior que reage, segundo suas caracteristicas, as agdes do sujeito” (p.78), o
conhecimento €, pois, um caso de trocas entre sujeito e objeto.

Essa visdo construtivista de Piaget em que o conhecimento se da entre
uma troca entre sujeito e objeto, surge, assim como em Kant, como uma critica
ferrenha as formas tradicionais de epistemologia, o racionalismo e empirismo.
Para Piaget o conhecimento ndo é “descoberto” no objeto, nem parte do sujeito
através das ideias inatas, como no racionalismo (ou como ele chamava,
“apriorismo”). E nem surge aos moldes do empirismo, em que o conhecimento
vem da experiéncia sensorial. Sua oposicao a essas epistemologias é bem fixada

logo na introdugé&o do seu livro Epistemologia genética

Aproveitei, com prazer, a oportunidade de escrever este
pequeno livro sobre Epistemologia Genética, de modo a poder insistir
na nocdo bem pouco admitida correntemente, mas que parece
confirmada por nossos trabalhos coletivos neste dominio: o
conhecimento ndo poderia ser concebido como algo predeterminado
nas estruturas internas do individuo, pois que estas resultam de uma
construcdo efetiva e continua, nem nos caracteres preexistentes do
objeto, pois que estes s6 sdo conhecidos gracas a mediagéo
necessaria dessas estruturas; e estas estruturas os enriguecem e
enquadram (pelo menos situando-0s no conjunto dos possiveis). Em
outras palavras, todo conhecimento comporta um aspecto de
elaboracdo nova, e o grande problema da epistemologia é o de
conciliar esta criagcao de novidades com o duplo fato de que, no terreno
formal, elas se acompanham de necessidade tdo logo elaboradas e de
que, no plano do real, elas permitem (e sdo mesmo as Unicas a permitir)
a conquista da objetividade. Este problema da construcéo de estruturas
ndo pré-formadas €, de fato, ja antigo, embora a maioria dos
epistemologistas permanegcam amarrados a hipdteses, sejam
aprioristas (até mesmo com certos recuos ao inatismo), sejam
empiristas, que subordinam o conhecimento a formas situadas de
antemao no individuo ou no objeto. (PIAGET, 2012, P.6)
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Para Piaget, conhecer um objeto é agir sobre ele. Conhecer € modificar,
transformar o objeto. A grande pergunta € se ao rejeitar as visdes tradicionais de
epistemologia, a posicdo adotada por Piaget consistia em um relativismo, ou
seja, se ele rejeitava ou ndo a ideia de uma verdade absoluta, ou como acredita
Newton Duarte, seria Piaget um p6s-moderno?

Quanto a esta objecdo ndo ha um consenso entre os autores. Ha os que
associam Piaget ao pés-modernismo, como W. E Doll Jr e Ernst Von Glasersfeld
e, portanto, o consideram um relativista. Ha quem o associe aos pensamentos
iluministas, como Barbara Freitag. Por outro lado h& autores como Castanon que
argumenta que ele ndo era nem relativista e nem objetivista, mas um “criticista”,
ou seja, que ele tinha uma visdo kantiana de conhecimento, e que nado se
encaixa, portanto, no pés-modernismo - afinal Piaget ainda acreditava que a
realidade existe exteriormente ao homem, pontos sobre o qual Glasersfeld, por
sua vez, discorda, ao afirmar que o construtivismo radical € o que caracteriza o
préprio construtivismo em si, e que Piaget se compromete a essa radicalidade
ao desassociar a ontologia (parte da metafisica que estuda sobre a realidade) da
epistemologia (teoria do conhecimento), ao entender o conhecimento apenas em
termos de sua viabilidade e ao invés de verdade e em reduzir todo 0 processo
de adaptacao naturalista.

Segundo Duarte (2000) essas divergéncias de opinides se dariam porque
a epistemologia piagetiana estava imbuida por uma ambiguidade de
pensamento, onde vemos nas suas obras e pensamento uma oscilagéo entre ora
uma visao positivista, ora relativista. O viés de Piaget ao positivismo, segundo
ele - onde Barbara Freiget vé uma defesa da razédo e da ciéncia - poderia se
visualizar em uma defesa da neutralidade, na oposi¢cao que ele faz entre filosofia
e ciéncia no seu livro Sabedoria e llusGes e na oposi¢ao entre ciéncia e ideologia
em Estudos socioldgicos. Ja o relativismo pode ser interpretado no pensamento
piagetiano em Biologia e conhecimento, na sua ideia de que o conhecimento é

uma construcgao similar ao processo de evolugéo dos seres vivos, pois a verdade
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deixa de ser um componente crucial do que conta como conhecimento, e esse
passa a ser entendido em termos do que é evoluido, desenvolvido ou util.

Entretanto para Gustava Arja Castafion esses pensamentos S&o
equivocos, pois essa interpretacdo se deve ao fato de que os autores que
interpretam Piaget como anti-realista (que alega ndo existir uma realidade
externa a nés) ou relativista confundem epistemologia com questdes ontoldgicas.
Ele diz:

Autores ligados a tradicdo construtivista como VON
GLASERSFELD (1984) néo raro confundem o construtivismo (no caso,
kantiano ou piagetiano), que é uma tese epistemolégica, com o
idealismo, que € uma tese ontoldgica. O construtivismo piagetiano nos
oferece uma resposta sobre como obtemos conhecimento. O idealismo
e o realismo nos oferecem respostas sobre a natureza daquilo que
existe. Como o construtivismo rejeita o objetivismo, tipicamente muitos
autores acabam concluindo que essa rejeicdo equivale a uma rejei¢ao
ao realismo ontolégico, o que € um equivoco. Isso € 0 que observa
HELD (1998, p.194) quando afirma que a epistemologia genética de
Piaget € uma forma de construtivismo que se baseia numa ontologia
realista e defende a possibilidade de acesso racional do sujeito a uma
realidade objetiva e independente. Assim ndo temos dificuldades de
classificar as teses de Piaget, assim como as de Kant, como
essencialmente realistas (P1), criticistas (P2) e proativas (P3).
(CASTANON, 2015, p.218)

Como comenta o Castanon, Glasersfeld € um dos que interpretam Piaget
como relativista e anti-realista e sua visdo nao pode deixar de ser explicitada ja
que o foco maior deste trabalho, se encontra nele e em sua obra. A perspectiva
de Glasersfeld é a de que a visao construtivista radical tem respaldo na obra de
Piaget e que os autores que o leem e que ainda enxergam um aparo dele a
epistemologia tradicional, em que se apegam a uma ideia de verdade ou de
realidade objetiva, estdo equivocados, pois durante toda a obra de Piaget,
segundo ele, é possivel ver que o autor adota uma visdo nao representacional
da realidade exterior, mas ao invés disso uma visdo adaptativa do conhecimento,
da qual conhecimento nédo deveria ser avaliado em termos de “verdade”, mas de
viabilidade.

Excluindo assim a possibilidade de um conhecimento objetivo.

O construtivismo ndo formula declaracdes ontoldgicas. Nao nos
diz como é o mundo, s6 nos sugere uma maneira de pensa-lo e nos
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fornece uma andlise das operacdes que geram uma andlise a partir da
experiéncia. Provavelmente a melhor maneira de caracteriza-lo seja
dizer que é a primeira tentativa séria de separar a epistemologia da
ontologia. Na histéria de nossas ideias, a epistemologia (0 estudo do
que sabemos e como sabemos) sempre esteve ligada a nocao de que
o0 conhecimento deva ser a representacdo de um mundo ontolégico
externo. O construtivismo procura prescindir de tal ideia. Exclui essa
condicao e afirma, em troca, que o conhecimento sé tem que ser viavel,
adequar-se a nossos propositos. Tem que se cumprir uma funcéo. Por
exemplo, tem que se encaixar no mundo tal como o vemos, e ndo no
mundo tal como deveria ser (DUARTE, 2005, p.

92-93 APUD GLASERSFELD, 1996, pg.82-83)

Como se pode enxergar, a diversidade de opinides sao muitas sobre se
ao rejeitar as visdes tradicionais Piaget podia ser considerado ou ndo um
relativista, e uma coisa que afirmou Duarte e que podemos verificar com
sinceridade, na obra de Piaget € que seu posicionamento parece ambiguo.
Quanto ao relativismo isso € uma questdo que pode ficar em aberto ja que
algumas de suas expressOes poderiam deixar os seus leitores tentados a
acreditar que que sim, apesar das controvérsias. Como o que ele diz em
Epistemologia genética, a “grande licdo contida no estudo da génese ou das
géneses é, pelo contrario, mostrar que ndo existem jamais conhecimentos

absolutos.” (PIAGET, 2012, p.7)

1.3 O socioconstrutivismo de Vygotsky

Antes de nos falarmos sobre o pensamento de Vigotski propriamente dito,
€ importante frisar que nem todos concordam com a classificacdo da teoria de
Vigotski como socioconstrutivismo ou mesmo sociointeracionismo , e alguns até
o denominam como pdés-construtivismo. Autores como Newton Duarte discordam
dessa classificacdo ao apontar que h&d uma ruptura e uma o0posicédo
irreconciliavel entre a visdo de Piaget e de Vigotski, que a visdo de Vigotski ndo
seria apenas uma pitada de historia ao construtivismo, mas que ele ndo pode ser
considerado construtivista justamente porque o construtivismo tem origem no
pensamento de Piaget e este possui um foco biolégico, enquanto Vigotski, um

enfoque historico e de transmissdo de conhecimentos. Entretanto, essa nédo € a
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visdo mais comum entre 0s autores e nomes como Castanon e César Coll, ainda
conseguem tragcar uma linha de continuidade e de ponto em comum entre 0s dois
o suficiente para denominar o pensamento de Vigotski de socioconstrutivismo.
Veremos mais adiante o porqué, mas por hora podemos dizer que essa
dificuldade na caracterizacdo se da principalmente porque como afirmamos no
inicio deste trabalho, existe muitos tipos de construtivismos e também ha uma
dificuldade intrinseca em definir o que ele é.

A dificuldade em caracterizar a visdo de Vigotski como
socioconstrutivismo, se da pelas suas divergéncias com Piaget. Para Piaget
(apesar do papel social ter um importante valor) o desenvolvimento da mente se
da no processo de maturacdo biolégica presente nos mecanismos de
assimilacdo e acomodacéo, e para Vigotksi a formacao da mente é social, como
diz o nome do seu livro A formacao social da mente. A parte bioldgica tem seu
papel na formacgéo do desenvolvimento cognitivo do individuo para o autor, mas
sem a mediagéo social esse desenvolvimento seria impossivel. Vigotski no inicio
do seu livro comeca criticando as visdes de sua época em que o desenvolvimento
da crianca € visto do ponto de vista naturalista, de forma a atentar apenas
processos de maturacdo ou baseados tdo somente em laboratérios, e ele
argumenta como através dos experimentos os seres humanos sdo superiores
aos animais e isso principalmente pela sua capacidade de fala e mediacédo social

e cultural. Ele diz:

Quando analisado dinamicamente, esse amalgama de fala e
acdo tem uma fungdo muito especifica na historia do desenvolvimento
da crianca; demonstra, também, a légica da sua prépria génese. Desde
0os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas atividades
adquirem um significado préprio num sistema de comportamento social
e, sendo dirigidas a objetivos definidos, sdo refratadas através do
prisma do ambiente da crianca. O caminho do objeto até a crianca e
desta até o objeto passa através de outra pessoa. Essa estrutura
humana complexa é o produto de um processo de desenvolvimento
profundamente enraizado nas ligacbes entre histéria individual e
histéria social. ( VIGOTSKI, 1991, p.24)

Para Vigotski o que distingue os seres humanos dos outros animais &
justamente essa capacidade de interacdo social e cultural. Mas para ele a crianca

ndo € naturalmente social, mas interativa, e nessa interacdo 0S processos
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bioldgicos séao transformados em culturais. A crianga por exemplo, ao falar
enguanto age esta organizando seu pensamento e com a mediacdo dos adultos
essa fala vai dando espacgo para processos psicoldgicos mais complexos e ela
passa a internalizar as representacbes do mundo, criando compreensdes
préprias, assim como a fala interna ou o pensamento verbal. Portanto, as
operacdes mentais aparecem primeiramente como interpsicoldgicas, partilhadas
entre pessoas, pois na fase infantil o compartilhamento entre criancas e adultos
séo fundamentais para a facilitagdo delas com a interagdo no ambiente, e mais
tarde 0s processos de interacdo sdo realizados pelas préprias criangas,
internalizando assim a cultura e tornando-se um processo intrapsicoldgico. Um
exemplo disso € quando a crianca imita tudo que os pais fazem e posteriormente
comeca a pensar e agir da sua propria forma.

A guestao da fala também é uma questdo de discordancia entre Vigotski
e Piaget. Eles concordam entre si que a comunicagdo surge na crianca a partir
do contato com as pessoas e que posteriormente com a fala interior isso se
transforma em funcdo mental e a partir dai dara origem ao pensamento,
entretanto a divergéncia entre eles se da especificamente no papel que eles
atribuem a fala egocéntrica. A fala egocéntrica para Vigotski € o estado
intermediario entre a fala interior e a fala externa, o qual desempenha papel de
organizacao do proprio comportamento. A fala egocéntrica precede a fala interior,
e essa desembocara no pensamento. Esse estagio possui, portanto, um papel
importante de autorregulacdo e avan¢go no desenvolvimento infantil. J& no
pensamento de Piaget, a fala egocéntrica é um estagio em que a crianca esta
com a fala centrada em si mesmo, mas que nao possui tanta utilidade no
comportamento da crianca e que posteriormente se atrofia e desaparece quando
surge o proximo estagio.

A linguagem para Vigotski € também, portanto, uma ferramenta primordial

para o conhecimento:
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A linguagem carrega consigo os conceitos generalizados, que
sdo a fonte do conhecimento humano. A linguagem permite a
generalizacé@o e constitui-se em condi¢do para que haja pensamento:
Quando a crianca assimila a linguagem, fica apta a organizar de nova
maneira a percep¢do e a memoria; assimila formas mais complexas de
relacdo sobre os objetos do mundo exterior; adquire a capacidade de
tirar conclusGes das suas préprias observacdes, de fazer deducdes,
conquista todas as possibilidades do pensamento (LURIA; LEONTIEV;
VIGOTSKI, 1991, p. 80)

A linguagem é importante para o desenvolvimento das criancas e do seu
pensamento e ela é desenvolvida de forma mediada a partir das interacdes
sociais, por isso em Vigotski um conceito imprescindivel para sua teoria
socioconstrutivista € do conceito de Zona de desenvolvimento proximal (ZDP).
Zona de desenvolvimento proximal é a distancia entre a Zona de
desenvolvimento real e a zona de desenvolvimento potencial, a zona real por sua
vez é a capacidade da crianca de resolver problemas de forma independente, e
a potencial € a de solucionar problemas com a colaboracdo e imitacdo de um
adulto, e que posteriormente sera feito sozinho pela crianca, como vimos que
acontece na autorregulacdo da fala, isso procede em todo processo de

desenvolvimento. Ainda sobre este ponto Vigotski diz:

O que a crianca pode fazer hoje com o auxilio dos adultos
podera fazé-lo amanha por si sé. A area de desenvolvimento potencial
permite-nos, pois, determinar os futuros passos da crianca e a dinamica
do seu desenvolvimento e examinar ndo s6 o que o desenvolvimento
ja produziu, mas também o que produzira no processo de maturacéao.
As duas criancas que tomamos como exemplo demonstram uma idade
mental equivalente a respeito do desenvolvimento ja realizado, mas a
dindmica do seu desenvolvimento € inteiramente diferente. Portanto, o
estado do desenvolvimento mental da crianca s6 pode ser determinado
referindo-se pelo menos a dois niveis: o nivel de desenvolvimento
efetivo e a area de desenvolvimento potencial. (LURIA; LEONTIEV;
VIGOTSKI, 1991, p. 113)

Esse ponto é muito importante para compreender a questdo do
desenvolvimento e aprendizagem em Vigotski, pois para alguns autores o que se
deve trabalhar na crianca € a partir daquilo que ela ja desenvolveu, mas para
Vigostki o “Unico bom ensino é o que se adianta, ao desenvolvimento”
(VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 1991, p.114). Isso porque segundo o autor, o

educador deve se atentar para a area de desenvolvimento potencial da crianca,
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aquilo que ela faz mediado, mas que futuramente fara s6. Portanto, como ele
ilustra bem em seu exemplo, se uma crianca com deficiéncia tem dificuldade com
pensamento abstrato, o certo ndo € como alguns pensadores e educadores
fazem de trabalhar apenas o concreto com a criangca, mas o concreto €
importante como uma etapa do abstrato ndo é um fim em si mesmo e se a crian¢a
tem dificuldade com o abstrato, essa area deve ser estimulada para que aconteca
0 desenvolvimento da crianca e ela ndo estagne.

Algumas visdes na psicologia tentam responder esse problema da relacao
do desenvolvimento e aprendizagem, como Piaget, mas para Vigotski, apesar
das contribuicdes, todos elas estdo equivocadas. Segundo Luria (1991), o
desenvolvimento e aprendizagem séo processos diferentes, mas que andam de
forma paralela, entretanto, o desenvolvimento precede a aprendizagem na idade
escolar, pois alguns conceitos pré-escolares de aritmética, por exemplo, a
crianga ja possui na sua experiéncia e histéria antes da aprendizagem daquele
conteudo. Outro ponto também questionado por Vigotski é a ideia de que a
imitacdo é um processo desvinculado da aprendizagem, ao pensar que imitacao
€ sempre mecanica e é sempre associada a imitacdo ao adestramento de
animais. Animais imitam, mas a diferenca entre a crianca e 0s animais, € que a
crianca so é capaz de imitar aquilo que ela podera compreender e se desenvolver
futuramente. Um exemplo disso € o ato de brincar, a crianca aprende signos e
regras no ato de brincar, o que potencializa também seu desenvolvimento.

Entre todas as diferengas apontadas entre Piaget e Vigotski, a principal,
gue norteia todas as outras, se resume a énfase de suas epistemologias. Para
Piaget, como ja falamos, o conhecimento é construido a partir da interagdo entre
0 sujeito com todas suas estruturas e o meio fisico, sob certamente a influéncia
de outros individuos, mas ndo de forma determinante. Em Vigotski o
conhecimento deriva das interacbes mediadas pelas ferramentas culturais e
sociais. Resumindo: No construtivismo de Piaget o conhecimento é a acao do

sujeito sobre a realidade (sujeito ativo), ja em Vigotski, com o referencial s6cio
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historico, a énfase esta na construcdo do conhecimento como uma interagao
semiotica mediada pelas relacdes sociais. Entretanto, ambos séo construtivistas,
pois apesar das discordancias, o ponto central que ja comentamos no inicio do
trabalho é que o construtivismo vé o sujeito como ativo no processo de
conhecimento da realidade. Castafion ( 2015) ao falar sobre a perspectiva
vigotskiana em que as funcbes psicolégicas superiores humanas sao
transmitidas, dos adultos que jA as possuem para 0s novos individuos em
desenvolvimento, ele fala como nessa perspectiva reside o ponto fulcral da
diferenca entre os dois, do qual ao mesmo tempo ainda é possivel enxergar

ainda fortemente o construtivismo em Vigotski:

Esta tese é oposta a de PIAGET (1975), que Vvé o
desenvolvimento das estruturas cognitivas como necessario para
possibilitar a aprendizagem. Podemos perceber aqui a oposi¢do entre
uma concepcao individualista e outra sociologista em psicologia, assim
como no construtivismo. O fulcro da oposicao entre os dois tedricos é
0 papel que cada um atribui ao sujeito no processo de construcao do
conhecimento. Enquanto que em Vygotsky o processo é atribuido a
mediacgdo social, em Piaget este € atribuido a agao do sujeito no mundo
e sua consequente elaboracdo e reelaboracdo de esquemas. Para
Piaget a transmisséo social é necessaria para o desenvolvimento das
fungdes cognitivas em nivel mais avancado, mas ndo suficiente, porque
a acdo social é ineficaz sem assimilacdo ativa da crianca, 0 que
pressupde instrumentos operatérios adequados. (CASTANON, 2015,
p.220)

Outro ponto importante para entender o pensamento de Vigotski e sua
diferenca entre Piaget é entender de onde vem suas influéncias intelectuais.
Segundo Luria, o parceiro de estudos de Vigotski, este recebe forte influéncia do
materialismo histérico de Karl Marx, pois ele queria trazer uma solucdo para o
problema do dualismo alma-corpo, e seu modelo de aprendizagem pretendia ser

uma alternativa marxista a visao de Piaget, que era centrada no individuo:

Influenciado por Marx, Vigotski concluiu que as origens das
formas superiores de comportamento consciente deveriam ser achadas
nas relagbes sociais que o individuo mantém com o mundo exterior.
Mas o homem nao é apenas um produto de seu ambiente, € também
um agente ativo no processo de criacao deste meio. O abismo existente
entre as explicagBes cientificas e naturais dos processos elementares
e as descricdes mentalistas dos processos complexos ndo pode ser
transposto até que possamos descobrir 0 meio pelo qual os processos
naturais, como a maturacdo fisica, e 0s mecanismos sensorios se
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entrelacam aos processos culturalmente determinados para produzir as
funcdes psicoldgicas dos adultos. Nés precisamos, por assim dizer,
caminhar para fora do organismo objetivando descobrir as fontes das
formas especificamente humanas de atividade psicolégica (VIGOTSKI;
LURIA; LEONTIEV, 1991, p.25)

Vigotski gostava de nomear sua propria teoria de trés formas, psicologia
experimental, cultural e historica; Historica e cultural estdo associadas, pois para
Vigotski, assim como para Marx, todo conhecimento que existe € uma produgéo
historicamente construida pelo homem. “Os instrumentos que o homem usa para
dominar seu ambiente e seu préprio comportamento nao surgiram plenamente
desenvolvidos da cabeca de Deus. Foram inventados e aperfeicoados ao longo
da histéria social do homem” (LURIA; LEONTIEV; VIGOTSKI, 1991, p. 26).
Portanto, para Vigotsky, o pensamento nao verbal ndo é uma forma de
comportamento inata e natural para 0 homem, mas é determinado por um
processo histdrico-cultural, ou seja, todos 0s conceitos sdo construidos
socialmente e internalizados pelos sujeitos no decorrer da sua vida.

Uma perspectiva construtivista na psicologia social similar a de Vigotski
gue vale a pena mencionar, é a corrente do construcionismo social, presente na
area de psicologia social e a outra chamada construtivismo social, na sociologia
da ciéncia. Construtivismo social é a posicdo da sociologia da ciéncia em que
acredita que “ao invés de descobrir uma realidade objetiva e independente, o ser
humano constréi o conhecimento através de suas interagdes sociais”
(CASTANON, 2005). Entre suas crencas principais estio as posi¢ées cunhadas
como 1) simetria: tanto as teorias corretas como as incorretas, as cientificas ou
nao cientificas tem o mesmo peso no sentido epistémico e mesma origem
sociologica; 2) imparcialidade: se exige do investigador que ele suspenda suas
crencas quanto a veracidade ou falsidade daquilo que ela esta investigando em
questao; 3) causalidade: s6 é aceito explicagcbes sociologicas de carater causal,
gue ndo sejam descritivos e interpretativos; 4) reflexividade: € o ponto em que
nenhuma teoria sociolégica pode ser aceita se ndo aplicada a si mesma,

portanto, o construtivismo social também é uma teoria construida socialmente.



29

J& o construcionismo social € 0 nome que passou a designar 0 movimento
de critica a psicologia social “modernista” que teve como seu expoente Kenneth
Gergen. O construcionismo social € na verdade um recorte de vérias posicoes
pos-modernas, inclusive do proprio construtivismo social. Segundo Castafion
(2004):

O Construcionismo Social é algumas vezes classificado como
um movimento, outras como uma posi¢do, uma teoria, uma orientacéo
tedrica. De modo geral, segundo o construcionista social Henderikus
Stam (2001), os psicologos permanecem inseguros a respeito de seu
estado. Em sua maioria, estes consideram o Construcionismo Social
um rétulo que denota uma série de posi¢cBes que comecaram a ser
articuladas depois de 1966, em virtude da publicacdo do influente
trabalho de Berger e Luckmann (“Construgdo Social da Realidade”,
1973). Como afirma Stam (2001), esse movimento foi influenciado,
modificado e “refinado” por outros movimentos intelectuais como a
etnometodologia, a Sociologia da Ciéncia (o “programa forte”,
denominado Construtivismo Social, de autores como David Bloor, Barry
Barnes e Bruno Latour), o feminismo e o pés-estruturalismo; assim
como o que ele denomina Filosofia da Ciéncia pés-fundacionalista e
pos-positivista (Stam, 1990). ( CASTANON, 2004, P.70)

Apesar de ser uma juncdo de muitas visdes o0 construcionismo social tem
alguns pontos chaves para se entender sua teoria, que sao: (1) Anti-realismo:
N&o existe realidade fora da linguagem; (2) Irregularidade do objeto: todos
aspectos que existem na realidade sdo somente condicionamentos sdécio-
histéricos, portanto, ndo existe regularidade nem aspectos universais a serem
estudados; (3) Pessimismo epistemoldgico: mesmo que a realidade exista para
além da linguagem ndo podemos conhecé-la; (4) Anti-representacionismo: se
existe tal coisa como o ‘mundo’, a linguagem nao €& capaz de representa-lo
adequadamente.

Entre essas visbes, a construcionista e construtivista social, o
socioconstrutivismo de Vigotski tém em comum a crenca de que o conhecimento
€ socialmente construido, entretanto, Vigotski discorda deles a medida que
acredita que apesar do conhecimento ser construido socialmente ele existe na
realidade (realismo) e que podemos conhecer as coisas ainda que de forma
mediada e ndo o objeto em si (otimista epistemoldgico e criticista kantiano).
Castanon também comenta a similaridade e a diferenca dessas visdes com a de

Lev Vigotski:
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Lev Vigotski, e tem em comum com o pensamento pds-moderno
a conviccdo de que o conhecimento é uma construcdo social. No
entanto, apesar de suas imprecisfes ontoldgicas, ndo se pode dizer
que essa abordagem ndo adote o realismo ontolégico e crencas
relativas a regularidade de alguns aspectos do psiquismo humano. Na
verdade, o materialismo das abordagens socioculturalistas é
francamente empirista, que constitui (em oposicdo ao racionalismo
moderno) uma das duas tendéncias basicas da modernidade. Portanto,
0 Socioculturalismo € otimista epistemologicamente, adotando
metodologias experimentais que pretendem ser capazes de
estabelecer um conhecimento que, apesar de construido socialmente,
se refere a realidades que tém existéncia objetiva. Assim, podemos
afirmar contra Prawat (1996), que o Socioculturalismo nao pode ser
caracterizado como uma teoria pés-moderna. (CASTANON, 2004, p.
64)

H& autores como Duarte que concordam com a posicdo de Castafion

sobre o socioconstrutivismo de Vigotski ndo se encaixar no pés-modernismo,

entretanto apesar de ndo ser assumidamente, as implicagdes légicas do

pensamento de Vigostki pode levar a uma aproximacdo do relativismo, como

bem aponta Roy Closer:

Apesar

[O] historicismo tem como resultado inevitavel que todas as
afirmaces e crencas sao produtos do poder humano de cria-las. Ele
defende isso ndo apenas no sentido 6bvio e trivial de que nossos
conceitos e crencas foram formados por nds, mas no sentido muito
diferente de que — tanto quanto sabemos — 0s seus conteddos sao
inteiramente inventados por nés. Assim, até mesmo a matematica, a
fisica e a biologia sdo ndo mais do que reflexos dos nossos proprios
desejos, necessidades e preferéncias, e ndo descobertas sobre o modo
como o mundo verdadeiramente funciona. O historicismo sustenta essa
viséo porque se a atividade cultural humana produz os seus objetos (do
mesmo modo que as categorias de Kant faziam), entdo nenhum
conceito de ordem natural pode ser visto como estando acima dos
seres humanos e determinando o que eles sdo. Por consequéncia, a
liberdade humana é preservada. Mas tal posi¢cdo também implica em
que nenhuma crenca ou afirmagéo de uma crenca pode ser entendida
como sendo verdadeira, no sentido de corresponder a realidade, de tal
modo que toda a opinido tem exatamente o mesmo fundamento que
qualquer outra opinido. (CLOSER, 1996, p.3)

dele usar a nomenclatura “historicismo” ao invés de

socioconstrutivismo, a definicdo se encaixa perfeitamente e abarca outras teorias

também como a do mestre de Vigostki, Karl Marx. Pois historicismo € a crenga



31

que a historia, no sentido de formacgéo € o Unico ponto de vista através do qual
todas as crencas e conceitos devem ser entendida e segundo Closer na citagcéo
acima, essa crenca leva a posicdo de “que toda opinido tem exatamente o
mesmo fundamento que qualquer outra opinido” o que nos leva ao relativismo
epistemoldgico.

Entretanto apesar das implicacdes ldgicas, o pensamento de Vigotski ao
gue indica ndo é assumidamente relativista e ele até discorda de muitas das
caracteristicas dessas duas teorias pds modernas elucidadas. Entretanto, o
construtivismo radical, a posi¢cao que falaremos no préximo tépico compartilha e
tem em comum Varios pontos com essas correntes, o qual se enquadra em

muitos problemas epistemoldgicos que abordaremos mais a frente.

1.4 Construtivismo radical

Construtivismo radical (CR) constitui o tipo de posicéo ilustrado por Enrst
Von Glasersfeld. Segundo Castanon (2015), essa teoria possui influéncia nas
mais diversas areas (é uma caracteristica propria da teoria ser interdisciplinar),
mas principalmente em educacdo, e alguns de seus expoentes bastante
conhecidos nas disciplinas de psicologia da educacédo sédo Francisco Varela e
Humberto Maturana.

A preocupacgdo central do CR, segundo Versiani e Olinto (2010), é a
questao do conhecimento. O préprio Glasersfeld (1995), na primeira pagina do
seu primeiro capitulo, ja afirma: “o que é construtivismo radical? Construtivismo
radical € uma abordagem ndo convencional dos problemas do conhecimento e
do ato de conhecer.” (p. 5) O construtivismo radical, portanto, € uma teoria do
conhecimento e aprendizagem e essas duas coisas sdo imprescindiveis também
para a educacao.

O termo radical Glasersfeld declara ter tomado emprestado de William
James, quando este se refere ao empirismo, no sentido etimolégico de volta a
raizes, e aqui esta e reside a diferenca crucial entre o construtivismo radical e os
outros construtivismos vistos até agora, que é a sua posicdo a respeito do

conhecimento e da metafisica. Para Glasersfeld, a teoria do conhecimento
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deveria ser rompida com a metafisica, ou seja, ndo podemos conhecer o que é
real e o conhecimento ndo é e nem pode corresponder a realidade, bem como
nao podemos adquirir representacéo verdadeira da realidade. Para ele, essa é a
visdo construtivista correta de Piaget e todo construtivismo € por definicdo
radical, por isso o0 construtivismo tem de romper com as epistemologias
existentes tradicionais, do contrario ele & apenas um construtivismo “trivial". O
proprio Glasersfeld resume esses pontos essenciais que definem seu
pensamento:

Chamei ao modelo que em tinha trabalhado de radical e esbocei
seus dois principios basicos: (1) o conhecimento ndo é passivamente
recebido através dos sentidos ou por meio de comunicagdo, mas é
ativamente construido pelo sujeito cognoscente; (2) a funcdo da
cognicao é adaptativa e serve para a organizacao do sujeito de seu
mundo experiencial, e ndo para a descoberta de uma realidade objetiva
(GLASERSFELD, 1996, p. 46).

O ponto (1) € uma caracteristica geral dos construtivismos influenciados
por Kant, ja o ponto 2) € onde reside a diferenca do construtivismo radical dos
outros construtivismos, 0 conhecimento deixa de ser correspondéncia com a
realidade e, portanto, passa a ser mera adaptabilidade. Para Glasersfeld ndo ha
como ser construtivista adotando somente a tese (1) e sendo um construtivismo
moderado, porque ser construtivista € assumir (1) e (2) conjuntamente. Mas o

gue € entdo o conhecimento no construtivismo radical? Castafion diz:

Conhecimento para o construtivista radical € o conjunto de
construgcbes mentais que satisfazem as restricbes impostas pelo
mundo de nossas experiéncias oferecendo uma forma viavel de
organizacdo das mesmas, ndo sendo uma réplica idéntica ou
aproximada da realidade. Uma vez que o conhecimento € uma fungao
de um organismo que busca ordenar o fluxo de suas experiéncias, ndo
teriamos meios de afirmar ou pressupor a existéncia de algo que
independa de nossa consciéncia: 0 que conhecemos € nossa
experiéncia. (CASTANON, 2014, p.232)

Ou ainda:
“Conhecimento é o que o organismo acumula na tentativa de ordenar
o fluxo amorfo de sua experiéncia através da criagdo de experiéncias
repetitivas e de certas combinacdes de relacbes relativamente
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confidveis entre si. Sua funcao seria eliminar as perturbacdes e
inconsisténcias entre as constru¢des.” (CASTANON, 2014, p.234)

Glasersfeld toma emprestado do darwinismo, a ideia de adaptabilidade .
Ele distingue o conhecimento entre mach e fit, O mach seria a visdo que o
conhecimento se iguala ao mundo real, o realismo metafisico. E o fit , a de que o
conhecimento se ajusta. Esse € o sentido que a palavra fit recebe no darwinismo.
Assim como no organismo uma mudanca genética sobrevive numa situacao que
era obstaculo para o seu objetivo, assim € conhecimento para Glasersfeld, “ele
serve”, o conhecimento é visto de forma instrumental. Dai entra o conceito de
viabilidade que ele pegou emprestado da cibernética para substituir a ideia de
“verdade” no conhecimento. Ambos, adaptacao e viabilidade significam a mesma
coisa na sua teoria, entretanto, ele prefere usar ‘viabilidade’, ja que segundo
Glasersfeld (1996), o termo adaptar muitas vezes costuma ser mal interpretado.
Mas entdo o que estes termos significam? Significa que conhecimento néo é
aquilo que é verdadeiro, pois ndo podemos conhecer (ceticismo epistemolégico),
mas somente aquilo que foi adaptavel e é viavel, aquilo que serve para 0S n0Ss0s
propositos e eles se sustentardo até enquanto servirem aos fins dos quais foram

programados (pragmatismo).

As accdes, 0s conceitos e as operacdes conceptuais sdo viaveis
se servirem o0s contextos intencionais ou descritivos em que 0S usamos.
Assim, na forma de pensar construtivista, o conceito de viabilidade no
dominio da experiéncia toma o lugar do conceito de verdade do fil6sofo
tradicional, que era indicar uma correta representacdo da realidade.
(GLASERSFELD, 1996, p.40)

Para Glasersfeld essa teoria possui respaldo ndo s6 em Darwin ou na
cibernética, mas encontrava suas raizes em Piaget com sua ideia de assimilacao
e acomodacéao. Glasersfeld identifica em varios autores na histéria da filosofia
visdes que desencadearia posteriormente no construtivismo e que ajudariam ele
a desenvolver melhor o construtivismo radical, como 0s céticos pré-socraticos,

Giambattista Vico, Kant (do qual ele diz que revolucionou a teoria do
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conhecimento, mas ainda assim possui falhas ao ndo se desvincular de uma
posicdo realista), Berkeley, Wittgenstein entre varios outros autores. O
construtivismo radical foi se formando ao somar estas influéncias literarias com
a experiéncia de vida de Glasersfeld (1996) que o fez ter contanto com varios
idiomas, locais e pessoas distintas. Isso o fez ver que “ isso requereria outra
forma de ver as coisas, de sentir, de conceptualizar a experiéncia” (p.22), e ao
perceber que a lingua materna tinha a ver com como as pessoa veem e falam do
seu mundo, ele comecou a se interessar por epistemologia e a pensar como seria
a realidade por tras das vérias linguas que ele falava e sobre como conhecé-las.
Porém, apesar dessas experiéncias e autores, Glasersfeld assume que foi Piaget
o autor que mais influenciou o seu pensamento e que ele foi o divisor de aguas
para o construtivismo radical. Rodrigues fala da importancia de Piaget para o

desenvolvimento do Construtivismo radical:

ApoOs a realizac8o de vasta e eclética leitura e do
trabalho desenvolvido com Silvio Ceccato, sobre “seméantica
conceptual” (isto é,de andlise conceituado significado), é
apresentado ao trabalho de Piaget. Enfim, quando apresentado
a epistemologia genética de Piaget, encontra os elementos
fundamentais para a organizagéo da sua abordagem tedrica: o
construtivismo radical. Outrora utilizava a terminologia
“construtivismo radical” quando ensinava epistemologia
genética para fazer a distincdo, para seus alunos, da sua
interpretacdo do construtivismo das demais, que ele
denominava “triviais” (RODRIGUES, 2015, p 26)

Glasersfeld fala no seu livro de como as interpretacfes e tradugbes das
obras inglesas de Piaget eram equivocadas e na sua €poca ele prestava cursos
esclarecendo as ideias de Piaget, mas seu intuito principal era “corrigir alguns
dos mal entendidos basicos relativos a natureza do construtivismo que forma a
espinha dorsal da sua epistemologia genética’(GLASERSFELD,1996, p.38),
insistindo assim na interpretacdo de que o construtivismo radical ja era
encontrado nos escritos de Piaget e de que sem entender que Piaget rompeu
com a tradicdo epistemoldgica é impossivel entender sua teoria do conhecimento
de fato. Ele diz:
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Ao longo de todas suas obras, Piaget reiterou que
a cognicdo era uma atividade adaptativa. Entretanto, em minha opiniéo,
muitos leitores do Piaget nunca levaram a sério esse ponto e, ainda
hoje, a maioria I& como ele tivesse se referindo ao conhecimento da
velha espécie, a um conhecimento que é representacional. Se alguém
interpreta Piaget de forma coerente, chega a concluséo de que isto s
€ possivel modificando o conceito do que é conhecer e do que é
conhecimento, e esta modificacdo implica passar do representacional
ao adaptativo. De acordo com esta nova perspectiva, entdo o
conhecimento ndo nos brinda uma representacdo de um mundo
independente, e sim, melhor dizendo, um mapa que se pode fazer no
ambiente no qual se estiveram experiéncias (VON GLASERSFELD,
1996, p.79)

Essa adaptabilidade que ele fala ndo se julga com um mundo externo, mas
pela consisténcia das crengcas umas com as outras. Glasersfeld questiona os
evolucionistas que tentam fundamentar a adaptacdo como sendo 0s organismos
e as espécies compartilhando informacdes com uma realidade externa, dada e
independente de nds, pois para ele tanto o construtivismo, quanto o darwinismo
entendem que “a unica adaptacdo que podemos avaliar € uma adaptacédo ao
mundo tal como experimentamos” (GLASERSFELD, 1996, p.93) E isso nos leva
a outra tese do construtivismo radical e uma implicacdo das outras ideias, que é:
s6 temos acesso ao nosso mundo experimental, nossas proprias sensacoes. O
que pode levar ao solipsismo, que € a posi¢cdo em que além de nds, s6 existem
nossas experiéncias (mais tarde analisaremos mais detidamente essa
concepcao).

Como falamos no inicio desse tépico, Maturana e Varela seriam outros
expoentes do construtivismo, mas ha autores como Versiani e Olinto (2010) que
dizem que néo, pois ha pontos de divergéncias entre eles e Glasersfeld, como
por exemplo, a questdo de como se encara o conhecimento. Glasersfeld pdem
énfase na viabilidade e os outros dois, no processo de autopoiese, Mas segundo
0S mesmos autores, 0s pontos basicos e 0s pressupostos de suas teorias sédo
acordados e apesar dessas divergéncias, acredita-se que Varela e Maturana
sejam construtivistas, principalmente porque no livro Construtivismo Radical,
Glasersfeld fala sobre uma conferéncia com construtivistas realizada em 1978,

organizada pelo proprio Francisco Varela:
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Em janeiro de 1978, Heinz Foerster e Francisco Varela
organizaram uma conferéncia, em S&o Francisco, que tinha como
titulo, a construcéo da realidade. Era um simpésio fechado que reuniu
cerca de trinta autores e cientistas de varias disciplinas que tinham, de
alguma forma, documentando a sua convic¢ao de que o conhecimento
ja ndo podia ser encontrado ja pronto, mas tinha de ser construido
(GLASERSFELD, 1996, p.46)

No trecho que citaremos logo abaixo, o compromisso de Varela parece
ndo ser s6 com o construtivismo, mas com 0 neopragmatismo e a ideia adotada
por Glasersfeld da substituicdo do conceito de verdade por viabilidade.
“Consequentemente, ndo podemos distinguir, na experiéncia, entre verdade e
erro: 0 erro € um comentario a posteriori sobre uma experiéncia que se vive como
valida. Se néo foi vivida como valida, era uma mentira” (MATURANA, 2001, p.27)
Outro conceito importante, que € uma implicacdo do pensamento
relativista e antirrealista de Glasersfeld. é a ideia emprestada de Shannon e de
Suassure de que as palavras ndo transportam significados em si. Na
comunicacao temos o receptor e locutor, mas para ele a comunicacao seria
unilateral e subjetiva, cada um de nds constréi nossos significados dos textos,
das conversas, das frases que nos sao faladas. O significado das palavras é
encontrado apenas nas mentes dos falantes e ndo nos objetos reais. A ideia de
se possuir um significado partilhado na comunicacéo é uma iluséo.

Glasersfeld explica melhor:

N&o podemos partilhar a nossa experiéncia com 0s outro,
apenas podemos falar-lhes sobre ela, mas ao fazer isso, usamos as
palavras que nos lhe associamos. Aquilo que os outros compreendem
quando falamos ou escrevemos € necessariamente em termos de
significados que a sua experiéncia 0s levou a associar as imagens
acusticas das palavras particulares- e a sua experiéncia nunca €
idéntica a nossa.

(GLASERSFELD, 1996, p.93)

Em acréscimo, ele compartilha uma citagdo de Paul Valéry concordando
com o autor, em que esse diz que ndo existe significado verdadeiro de um texto,
de que ndo ha uma autoridade do autor, e que assim que o texto é publicado ele

pode ser usado e interpretado da forma que os leitores bem quiserem. Falando
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em linguagem, € importante dizer que Glasersfeld (1996) concorda com Vigotski
na sua viséo de que o conhecimento linguistico vai sendo transferido, modificado
e afinados nas interagcdes sociais, mas discorda deste quando aparentemente
ele assume uma forma de realismo ao dizer que esse processo vai acontecendo
até que as palavras signifiquem o mesmo para o adulto e para a crianca.
Segundo Glasersfeld, esse “o0 mesmo” significa assumir que existe uma realidade
independente e um significado que pode ser partilhado entre as pessoas que
estdo comunicando, coisa que o Construtivismo radical nega tacitamente.

Essa ideia de que o texto pode ser interpretado como o leitor bem desejar,
bem como outras ideias do construtivismo radical como o antirrealismo, o
pessimismo epistemoldgico, a troca de verdade pela a ideia pragmética de
viabilidade, s&o ideias também compartilhadas pelo construcionismo social e
pela a maioria das correntes pos-modernas. Segundo Knight (2015), os maiores
expoentes do pos-modernismo séo Richard Rorty (o qual o proprio Glasersfeld
cita positivamente), Jacques Derrida e Michel Foucault. E apesar do movimento
ser muito amplo para ser facilmente definido, Gary Land tenta definir quais sé&o

seus pontos basicos:

Eles estabeleceram os fundamentos filosoficos para o pos-
modernismo através de trés contribuicdes primarias. Primeiro, os seres
humanos ndo tém acesso a realidade e, por isso, ndo possuem meio
de perceber a verdade. Segundo a realidade € inacessivel porque
estamos em uma prisdo da linguagem que molda nosso pensamento
antes que pensemos e porque ndo podemos expressar 0 que
pensamos. Terceiro, a realidade e assim, a natureza da realidade é
determinada por quem que tenha o poder de moldar a linguagem.
(LAND, 1996, p.6)

Mas as semelhancas entre 0 pensamento pés-moderno e o
Construtivismo radical ndo sdo apenas semelhancas de pontos de vistas, pois 0
construtivismo radical se enquadra também numa concepcdo pds-moderna. O
proprio editor e incentivador de Glasersfeld no prefacio deixa claro a associagcao

entre os dois, ao dizer que:

“[A] investigagdo nesta area esta também a ser orientadas de
modo mais tedrico. Novas perspectivas estdo a impregna-las de
disciplinas e campos tdo diversos como a psicologia, a filosofia, a
I6gica, a sociologia, a antropologia, a historia, o feminismo, a ciéncia
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cognitiva, a hermenéutica, o pés-estruturalismo e o pés-modernismo ”
(ENERST, 1994, p.9)

Esses pressupostos pos-modernos tém implicacbes negativas na
educacao, como um desligamento do aluno e do aprendente quanto aos grandes
feitos da humanidade, ver o curriculo apenas em termos de processo ao invés
de conteudo, fora outros problemas epistemologicos e de contradi¢cdes logicas
gue pretendemos analisar no préximo capitulo, quando estivermos esclarecendo
as ligacbes entre epistemologia e educacdo, os significados dos termos
epistémicos, suas implicacdes e problemas.

Por fim, gostariamos de concluir as principais ideias dos construtivismos
visualizados até agora. Duarte (2005) ao falar sobre um estudo feito em Goiania,
do qual a maioria da professores tendiam para o construtivismo em contraponto
ao ensino “tradicional”’, ele diz como o construtivismo era amplamente aceito
entre os educadores, porém quando perguntado o que é construtivismo a
resposta na pesquisa era “ndo sei dizer com certeza o que o construtivismo &,
mas a gente sabe que ele nao é tradicional’. Mesmo n&o sabendo o que era de
fato o construtivismo estas professoras se sentiam pressionadas a se assumirem
construtivistas, para ndo serem tachadas de tradicionais. Mas o que é ser

“tradicional”’? Duarte diz:

Explica-se o que é construtivismo pelo ndo-construtivismo ou
pelo tradicional. Mas, na verdade, o modelo tradicional tampouco é bem
compreendido e seria possivel questionar se este ndo se definiria
também pela sua negacdo, ou seja, no contraponto da afirmagdo
“novo”. O tradicional questionado pouco guarda do modelo pedagdgico
surgido com o processo de escolarizacdo moderna, em suas vertentes
catolicas e laicas. A escola tradicional apresentada € um conceito sem
histéria. (DUARTE, 2005, p.34)

O construtivismo, portanto, parece ao mesmo tempo amplamente aceito e
também desconhecido. Mas o que é o construtivismo? Vimos no decorrer do
capitulo até agora que nao existe um tipo de construtivismo, mas varios e dentre
0s varios tipos, de varias areas que existem, abordamos o construtivismo

piagetiano, o socio construtivismo de Vigotski, o construtivismo social e o
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construtivismo radical. Mas o que h4 em comum entre elas para serem

consideradas todas construtivistas apesar das diferengas? Em resumo

A ideia bésica por tras daquilo que chamamos de construtivismo
€ a de um sujeito ativo, uma inteligéncia que constréi, organiza e da
forma as suas representacdes do mundo, que, por sua vez, se adaptam
as limitagdes de sua estrutura cognitivas (CASTANON, 2014, p. 231)

Duarte também define o que seria construtivismo, mas focando também

nas diferencas fundamentais entre eles:

O construtivismo € um enfoque que se contrapde a visdo universalista
do objetivismo, caracterizado pela correspondéncia entre
conhecimento e realidade. Mas esse autor assinala que o
construtivismo ndo é univoco nem homogéneo, sendo constituido ao
menos por duas vertentes: uma moderada e outra radical, que
possuiram diferengas e concordancias: as concordancias estariam na
negac¢édo do conhecimento absoluto, no carater interpretativo do mundo
circundante e na construbilidade do conhecimento; as discordancias
estariam na relacdo entre conhecimento e realidade: enquanto os
moderados ambos teriam uma relagdo semelhante “ a de um mapa e
seu territério” para os radicais nao existiria conhecimento possivel pois
a realidade néo passa de uma ficcdo. (DUARTE, 2005, p.49)

Um ponto importante a se notar € que Duarte ao definir o construtivismo
acima, assim como nés ao decorrer de todo capitulo, usa termos como
conhecimento absoluto; realidade realismo, antirrealismo, relativismo. Proximo
capitulo iremos esclarecer o que significa esses termos e a relacdo deles com a

educacao.
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2. FILOSOFIA DA EDUCACAO

Em seu livro Filosofia e educacgédo, Knight (2015) fala de como a

negligéncia para com a educacédo pode ser vista como resultado natural de uma

All

sociedade que se importa mais com o “como" do que o porqué". Segundo ele, os

educadores tém se importado tanto com as metodologias que se esquecem de
rastrear os pressupostos dos métodos que apoiam, se S80 conscientes ou
simplesmente irrefletidos, se sdo coerentes com a sua visdo de mundo, etc.
Sabemos que o processo de aprendizagem nao envolve somente a escola e que
esse processo pode ser feito de maneira explicita ou implicita por varias
instituicdes e pessoas diferentes. N0s podemos aprender por meio da familia,
retirar nossas crencas de uma série, das redes sociais e midias em geral e muitas
vezes essas crencas que sdo transmitidas se tornam até parte do que pensamos
e somos culturalmente,as vezes sem nos darmos conta.

Todos nds possuimos pressuposicoes filosoficas. Muitas vezes essas hao
sao refletidamente abrigadas, mas essas pressuposi¢cdes constituem nossas
crencas mais basicas, pelas quais vemos e interpretamos tanto os eventos de
nossas vidas, quanto as mais variadas circunstancias ao redor do mundo, e
marcam também os limites dentro dos quais sdo mantidas as outras crencas
menos basicas. O ponto é que as pessoas querendo ou nado, baseiam suas
decisdes em crencas metafisicas, e possuem também opinibes epistemoldgicas
ou éticas, por exemplo. Cientistas fazem importantes suposi¢cdes ao agir com um
experimento, como a de que a experiéncia sensorial € confiavel
(epistemologia),por exemplo, a de que o universo seja regular (metafisica), e de
que os cientistas devam ser honestos (ética). Na educacdo pode ser assim
também, e muitas as vezes ndés educadores podemos adotar posi¢cdes por

modismos quando ndo pensamos de forma profunda sobre qual a visao de
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homem assumida, qual € nossa posi¢cdo sobre o propésito do homem,nossa
visdo de conhecimento e de realidade, etc e essa irreflexdo pode causar
impactos negativos na educacdo. A grande missdo da filosofia educacional

segundo Knight seria mudar esse quadro:

A missédo da filosofia educacional é colocar futuros professores,
diretores, superintendentes, conselheiros e especialistas curriculares
em contato direto com as amplas questdes relativas ao sentido e ao
propésito da vida e da educacdo. Para entender essas questbes, 0
aluno deve se debater sobre a natureza da realidade, o sentido é a
fonte do conhecimento, e a estrutura dos valores. A filosofia
educacional deve fazer com que os estudantes possam, de maneira
inteligente, avaliar fins alternativos, relacionar seus alvos aos fins
almejados é selecionar métodos pedagogicos que se harmonizem com
seus alvos. (KNIGHT, 2015, p.14)

Entretanto, a filosofia da educagdo ndo seria algo a parte da propria
filosofia de forma geral; é a parte dela aplicada a educacdo como uma atuacéo
particular da busca das realizac6es humanas, e assim como a filosofia da ciéncia
oferece a base para experiéncia cientifica, assim a filosofia da educacao serve
como base para as praticas pedagdgicas e educacionais. A filosofia tem muitas
areas de estudos, dentre algumas, a ética, a epistemologia, a estética, a
metafisica, a filosofia politica. Todas tém relacéo e sdo importantes na educacéao,
mas nosso trabalho esta interessado em especificamente e primeiramente na
area de Epistemologia, mas acabaremos por tocar em pontos da metafisica, ja
gue elas estado tdo envolvidas que as vezes € impossivel falar de uma area sem
tocar na outra. Portanto, falaremos rapidamente sobre cada uma delas e a
relacdo delas com o tema do nosso trabalho, o construtivismo, especificamente

o radical.

2.1 Metafisica

A palavra metafisica deriva do grego e significa “além da fisica”, Julian

Marias traz para nés um conceito de metafisica:

A metafisica €, portanto, marcha ou via para a realidade; nesse
sentido, € método, dando a este vocabulo sua significa¢cdo mais plena
e originaria; mas ndo se trata da metafisica "ter" um método e sim de o
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ser. E, pois, um caminho para a realidade, mas entenda-se bem, para
a prépria realidade, para a realidade em sua mesmidade (...) a
metafisica funciona como certeza radical porque nela as demais
encontram sua raiz. (MARIAS, 1985, p.197)

A maioria de n0s ndo pensamos nessas coisas e assumimos prontamente
gue existe uma realidade fora de nés, que pedras e montanhas existem sem
Nnosso consentimento e elas podem ser conhecidas por nés, mas essas questdes
ndo sdo consensos e sao pontos de discussao da metafisica, a qual esta
preocupada com questbées como: “como se deu origem e desenvolvimento ao
universo?;“qual a finalidade e o propdsito do universo?”; “Deus existe?” ; “qual a
relagcdo entre a alma e o corpo?”;“até que ponto os seres humanos sao livres?”;
“é a realidade organizada por si s6 ou € meramente organizavel pelos tedéricos?”.
Em nosso estudo sobre construtivismo, especificamente, temos vistos varias
posicbes a pergunta: Existem objetos independentes da mente humana?
Existem posi¢cdes que chamamos de realistas e antirrealistas. A posicao realista
afirma que existe uma realidade independente de nds, dos nossos conceitos e

praticas linguisticas. A enciclopédia de Stanford diz:

Existem dois aspectos gerais do realismo, ilustrados pelo
realismo sobre o mundo cotidiano dos objetos macroscopicos e suas
propriedades. Primeiro, ha uma afirmacdo sobre a existéncia. Mesas,
pedras, a lua e assim por diante, todos existem, assim como 0s
seguintes fatos: a mesa é quadrada, a pedra é feita de granito e a lua
€ esférica e amarela. O segundo aspecto do realismo sobre 0 mundo
cotidiano dos objetos macroscépicos e suas propriedades diz respeito
a independéncia . O fato de a lua existir e ser esférica é independente
de qualquer coisa que alguém diga ou pense sobre o assunto. Da
mesma forma, embora haja um sentido claro de que o fato de a mesa
ser quadrada depende de nos (afinal, ela foi projetada e construida por
seres humanos), esse ndo € o tipo de dependéncia que o realista
deseja negar. O realista deseja afirmar que, além do tipo mundano de
dependéncia empirica de objetos e suas propriedades familiares a n6s
da vida cotidiana, ndo ha nenhum outro sentido (filosoficamente
interessante) em que 0s objetos cotidianos e suas propriedades
possam ser considerados dependentes de quaisquer praticas
linguisticas, esquemas conceituais ou o0 que seja. (STANFORD
ENCYCLOPEDIA, 2002, p.1, tradugao nossa)
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Podemos usar o termo ‘realismo’ em alguns sentidos: no 1) sentido
epistemoldgico (é possivel conhecer algo sobre os objetos do mundo); 2)
semantico (a verdade € uma relacdo objetiva entre a linguagem e o mundo e
principalmente); 3) e ‘ontoldgico’, como na tese de que ao menos parte da
realidade é independente de mentes humanas.

O antirrealismo possui véarias formas também, mas basicamente se
resume a ideia de que nao existe uma realidade independente de nés ou que se
existe tal coisa, nés ndo podemos conhecé-la. A enciclopédia lista alguns tipos
de antirrealismo que ndo nos deteremos, mas que citaremos a titulo de

conhecimento:

As formas de nao-realismo podem variar dramaticamente de
assunto para assunto, mas as teorias do erro, ndo-cognitivismo,
instrumentalismo, nominalismo, relativismo, certos estilos de
reducionismo e eliminativismo tipicamente rejeitam o realismo ao
rejeitar a dimensédo de existéncia, enquanto idealismo, subjetivismo e
anti-realismo tipicamente admitem a dimensao de existéncia, mas
rejeitam a dimenséo de independéncia. (idem, 2002, p.2)

A maioria dos construtivistas que vimos até agora assumem a existéncia
e a independéncia da realidade, como Piaget e Vygotsky, entretanto o
construtivismo radical o nega. Mas qual o problema de se negar a existéncia e a
independéncia da realidade? Segundo Boghossian (2012), no que ele chamou
de “fato-construtivismo”, a ideia de que o mundo que tentamos compreender nao
é independente de nds e dos contextos sociais, mas socialmente construido para
refletir nossas necessidades, possui pelo menos 3 problemas. 1) o problema da
causacdo 2) o problema da competéncia conceitual 3) o problema da
discordancia.

Primeiro, objetos como elétrons, dinossauros, girafas rios e montanhas
antecedem nossa existéncia. Como sua existéncia poderia depender de nos?
Como poderiamos criar 0 nosso passado? “Isso nos comprometeria com uma
forma bizarra de causacao retroativa, em que causa (nossa atividade) vem
depois de seus efeitos (a existéncia de dinossauros). Vamos chamar isso de
problema da causagao” (BOGHOSSIAN, 2012, p.65)
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Segundo, ndo faz parte do préprio conceito de coisas como elétron e
montanhas que eles sejam independentes ao invés de construidos por nés?
Analisemos a ideia de elétron, elétron seria um dos elementos fundamentais de
construcdo de toda matéria, inclusive nossos proprios corpos. Como entdo sua
existéncia depende de nos? E esse segundo ponto o Boghossian denominou de
“problema da competéncia conceitual”

Terceiro e Ultimo ponto, € o problema da discordancia. O problema da
discordancia seria de como tudo que existe é dependente e existe porque foi
construido por nés, duas sociedades poderiam muito bem construir fatos opostos
e contraditorios. Uma sociedade construiria o fato que P e outra que ndao-P. Mas
como poderia haver um s6 e um mesmo mundo em que fosse possivel P e nédo-
P ao mesmo tempo? Como poderia por exemplo, ser possivel que o mundo fosse
plano e ao mesmo tempo redondo?

Outro problema no antirrealismo do construtivismo radical é a

possibilidade de se cair no solipsismo, Castafion percebeu isso e disse:

Na interpretacdo do CR, as representacdes que fazemos do
meio, das outras pessoas e do mundo sdo apenas resultado de nossa
atividade cognitiva, tendo como base dados sensoriais —
compreendidos como partes de nossa experiéncia —, ndo se fazendo
referéncia a um processo causal ou interativo relacionado a estruturas
gue existiiam para além de nossa experiéncia (Glasersfeld, 1974).
Mas, se ndo temos acesso a realidade e estamos presos no mundo de
nossas representacdes, estamos diante de uma posicao solipsista. O
sujeito estaria isolado tanto do mundo quanto de outros. (CASTANON,
2014, p. 233)

Fora a possibilidade de se cair no solipsismo ao reduzir tudo a sua
experiéncia, é impossivel se esquivar de decisbes metafisicas. Knight (2015)
comenta que a mesmo que vocé decida vegetar, ainda sim essa decisao seria
metafisica porque se referiria a natureza e a funcdo da humanidade. Assim,
Glasersfeld ao tentar fugir da metafisica no construtivismo radical acaba
assumindo posicées metafisicas também sem querer. Ele mesmo admite que o

construtivismo radical se baseia em crencas basicas sobre o funcionamento e
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existéncia individual da meméria e da consciéncia, e também assume uma
estrutura cognitiva capaz de assimilar e acomodar contetdos a ela. Mesmo que
ele negue e tente se esquivar dizendo que sao “hipdteses de trabalho” e ndo uma

crenca a respeito de uma natureza ontolégica, elas inegavelmente as séo.

2.2 Epistemologia

Mas ao falar de metafisica inescapavelmente ja entramos também em
guestbes epistemoldgicas, ao falar sobre se existem objetos independentes da
mente (metafisica) acabamos entrando na questédo sobre se é possivel conhece
r tais objetos que sao independentes da mente, e se tratasse de conhecer é,
portanto, um problema epistemologico. A epistemologia vem do grego epistemé
gue significa conhecimento e logos, teoria ou estudo, entédo, epistemologia € a
teoria do conhecimento. E area da filosofia que trata “do que é conhecimento’,
‘de como conhecemos as coisas”, assim como outras questbes e conceitos
relacionados a conhecimento, tais como “a verdade é relativa ou absoluta?”;
“‘existe verdade independente da experiéncia humana?”, etc. Essa é a area do
NOSSO maior interesse no neste trabalho.

E comum as pessoas enfatizarem a importancia do conhecimento. Ha a
frase famosa que diz “conhecimento € poder”’, mas as pessoas procuram
conhecimento pelas mais variadas motivagbes, seja o simples prazer de
conhecer, ou o intuito de passar no vestibular, obter um titulo, passar num
concurso, etc. E nés adquirimos conhecimento nas mais diversas areas e pelos
mais diversos meios, na escola, em casa, nas midias, e quer esse conhecimento
seja transmitido por alguém ou adquirido por nés, atribuimos um valor a sua
posse, e como o0 conhecimento tem um valor para nés, temos o dever de sermos
criticos quanto a sua aquisicdo, sermos 0 maximo responsaveis perante a
veracidade das nossas crencgas e quanto ao testemunho de outros. E em geral,
os filésofos no estudo do conhecimento tentam langar luz sobre essas questdes
ao analisar a natureza do conhecimento e se perguntarem o que necessario para
gue um conhecimento seja considerado genuino ou aparente. Isto é relevante

pois € ruim estar enganado acerca de assuntos importantes e € natural
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procuramos sempre adquirir conhecimento genuino e evitar relatos falsos.
Quando por exemplo, um determinado jornal tem o habito de espalhar relatos
falsos ou fakes news, tanto menos devemos e vamos confiar em publicacdes
daquele Jornal. O valor do estudo filoséfico do conhecimento deriva, portanto, do
préprio valor que ha na posse do conhecimento.

E assim como o conhecimento e o estudo do conhecimento é importante
para nés de forma geral como seres humanos, € importante especificamente
para educacdo, pois sistemas educacionais lidam com o conhecimento. A
epistemologia €, portanto, um fator determinante e primario das préaticas e
crencas educacionais. Tanto praticas, quanto teorias se assentam sobre crencas
epistemolégicas e quer sejam elas articuladas ou ndo, a forma como
respondemos essas questdes de o que é conhecimento e como adquirimos tém
um impacto significativo no ensino e aprendizagem em sala de aula. Rodrigues

(2015) falando sobre a relacéo entre epistemologia e educagao diz:

[Als questdes referentes ao ato de conhecer séo centrais para a
educacdo, porque, no éambito da educacdo, a apropriagdo de
conhecimentos é condi¢cdo sine qua non de toda atividade educativa.
Desse modo, interessa a educacdo, em especial aqueles que estédo
envolvidos diretamente com o processo de ensino e aprendizagem,
compreender como os educandos chegam ao conhecimento. Ou seja,
deve haver uma imperiosa necessidade de se ocupar com O
conhecimento dos alunos, de saber acerca de como conhecem.
Evidentemente, isso remete ao campo da epistemologia, justamente
porque séo seus estudos que nos permitirdo saber como conhecemos.
Os estudos em epistemologia podem, enfim, ajudar a enxergar modos
de conhecer que venham auxiliar a educacdo mediante estratégias que
ajudem o aluno a aprender. (RODRIGUES, 2015, p.19)

Dito a importancia da epistemologia em geral e da importancia dela para
educacédo, falaremos sobre a medida do conhecimento, até que ponto o
conhecimento pode chegar. No geral ha trés visdes, uma mais moderada e duas
extremadas. 1) A primeira, mais moderada diz que os seres humanos podem
conhecer algumas verdades sobre a realidade. 2) A segunda posi¢cdo, mais

extremada diz que os seres humanos podem conhecer toda verdade a respeito
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da realidade e a 3) terceira visdo também extremada diz que os seres humanos
nao podem conhecer nada a respeito da realidade.

A maioria dos filésofos rejeitam a posi¢cédo 2) pois parece Obvio que ha
certas coisas, que pela nossa natureza finita ndo conhecemos e hem podemos
conhecer, e a maioria rejeita também a posicao 3) porque parece certo que temos
conhecimento sim de algumas coisas. Dentre essas, a posicado que mais nos
interessa para o trabalho em questdo é a posicédo 3), a de que ndo podemos
conhecer nada a respeito da realidade. Essa € a posicao cética, e geralmente é
assumida quando os filésofos impdem condicbes muito altas sobre o
conhecimento e enfatizam a distancia entre a aparéncia que as coisas assumem
para nés e a realidade objetiva das coisas.

Glasersfeld (1996) tinha influéncia dos céticos, o que ele mesmo admite,
especialmente do ceticismo pirrénico. O ceticismo pirrbnico era a posi¢cdo na
Grécia antiga em que se dava énfase sobre a suspenséo de juizo sobre a maioria
dos assuntos. Eles diziam que nds deveriamos arrumar argumentos pré e contra
todo tipo de questado e se recusar a tirar uma concluséo. Glasersfeld certamente

assumia um tipo de ceticismo, ele diz:

Os céticos coligiram inmeros exemplos para demonstrar que
0s sentidos humanos nado eram fidveis, mostrando que as percepcdes
e 0s juizos baseados neles eram influenciados pelo contexto e pelas
atitudes humanas e, assim, nao se podia confiar neles para fornecer
uma imagem verdadeira do mundo real. Se, por exemplo, mudar a sua
mao de uma bacia de agua fria para uma que esteja tépida, a segunda
da a sensacéo de estar quente; se comecgar com agua quente, a tépida
da a sensacdo de estar fria; a verdadeira temperatura ndo pode, pois,
ser determinada porque o0 nosso juizo depende do contexto da
experiéncia (GLASERSFELD, 1996, p.58)

Entretanto, o seu ceticismo era ligado o tipo de relativismo subjacente,
através do seu conceito pragmatico de viabilidade. O ceticismo pode ir na
contraméao do relativismo, pois enquanto o ceticismo pode aumentar os critérios
para o conhecimento e dizer que nao existe conhecimento, porque por exemplo,
nossos sentidos sdo falhos ou nossa razdo é falha, o relativismo aumenta a
possibilidade de adquirir conhecimento, pois o relativismo, defende que aquilo

gue eu sei ser verdadeiro, vocé pode saber ser falso, e assim o conhecimento
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pode variar drasticamente de pessoa pra pessoa (ou de cultura para cultura, ou
de periodo histérico para periodo histérico, ou de contexto para contexto, etc.),
mas ainda havera conhecimento e agora em abundancia (MOSER, MULDER e
TROUT 2004).

Apesar da contraméo que as duas posi¢cdes podem ir, 0 ceticismo se
aproxima ao relativismo, por exemplo, quando diz que o conhecimento é
impossivel porque a verdade é relativa. Um exemplo pratico: posso dizer que nao
sei se aborto € certo ou errado porque existe diversas opinides e crencas
diversas acerca desse assunto. Mas o problema do ceticismo e do relativismo é
que, de forma até simplista, eles podem incorrer em contradi¢cdes. O cético, por
exemplo, deve tomar muito cuidado na forma como ele expressa seu ceticismo
afim de ndo cometer contradicdo, ele ndo pode afirmar que sabe que o ser
humano nunca chega a verdade absoluta ou que sabe que ndo podemos ter
conhecimento, porque isso se enquadraria em uma contradi¢cao légica. Sobre o
relativismo gostaria de abrir um paréntese e me deter um pouco mais sobre ele,

antes de passar para 0s seus problemas.

Paul Boghossian de forma mais detalhada comenta que o relativismo

epistémico pode se resumir a trés sentencas A, B e C:

“A. Nao existem nenhuns fatos absolutos sobre qual crenca é

justificada por um item particular de informacdo. (Nao absolutismo
epistémico)

B. Se é para os juizos epistémicos de uma pessoa, S, terem qualquer
perspectiva de serem verdadeiros, ndo devemos interpretar suas
assercdes da forma

“ E justifica a crenca C”

Como expressando a afirmativa

E justifica a crenca C

Mas sim como expressando a afirmativa:

Segundo o sistema epistémico D, que eu, S, aceito, a afirmacéo E
justifica a crenca C ( Relacionismo epistémico)

C. Existem muitos sistemas epistémicos fundamentalmente diferentes,
genuinamente alternativos, mas nenhum fato em virtude do qual um
desses sistemas é mais correto do qualquer um dos outros.
(BOGHOSSIAN, 2012, p.123-124)
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Portanto, para o relativismo epistémico eu s6 posso afirmar que qualquer
alegacao é verdadeira dentro de um sistema, hdo como uma afirmacao universal
e valida para todas as pessoas, todas as épocas e todos os lugares. Por exemplo:
eu ndo posso dizer “eu sei que matar € errado”, mas somente “dentro do meu
sistema de pensamento, para mim, eu sei que matar é errado” ndo posso fazer
alegacdes universais, pois assumo que o conhecimento é relativo. Outro ponto
gue faz parte do relativismo seria anular a distingcdo existente entre as condicdes
que definem que algo é e os critérios de identificacdo de algo, que seria
basicamente a distincdo entre algo que é aparente e algo real (MOSER,
MULDER, e TROUT 2004), por exemplo: imaginemos que alguém acha uma nota
gue aparenta ser de 100 reais, ela possui a mesma cor, 0 mesmo animal que
identifica a nota, entretanto, essas condi¢coes de identificacdo sédo superficiais e
apesar da aparéncia, ela pode muito bem ser falsa. Para a nota ser de fato
verdadeira ela deve satisfazer certas condi¢cdes, como possuir origem adequada
(ser emitida pelo governo federal). O que o relativista faz € considerar que os
critérios para identificacdo do que é verdade também s&o as condi¢cdes que
definem o que é verdade, e ao fazer isso se relativiza drasticamente a
possibilidade de erro e de tomarmos julgamentos errados.

Outro dilema que o relativismo tem que enfrentar, partindo agora para os
problemas, é se € a suposta verdade do relativismo também é relativa. Moser,

Mulder e Trout (2004) falam desse problema:

E relativa & crenca de um individuo ou de individuos? Se por um
lado, for relativa desse modo, a suposta verdade do relativismo néo
serd nem um pouco diferente da mera opinidao de um individuo ou grupo
de individuos. Se, por outro lado, a verdade do relativismo nao for
relativa, teremos uma suposta verdade (a saber, a verdade do
relativismo) incompativel com a afirmacao relativista de que toda
verdade é relativa a um individuo ou a um grupo de individuos.
Qualquer que seja a alternativa, o relativismo se vé em maus lencais. (

MOSER, MULDER TROUT, 2004, p. 72)

7 7

Uma tradicdo mais antiga diz que o que € verdadeiro € aquilo que
corresponde ao que € real, por exemplo a afirmagéo verdadeira que vocé esta

lendo este trabalho corresponde as caracteristicas reais do mundo ao nosso
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redor. E o que é falso € aquilo que n&o corresponde ao que existe na realidade.
Segundo essa posicao, a verdade nao é verdade em relacdo a esta ou aquela
pessoa ou grupo, mas segundo o que € real. Aristételes disse que uma afirmacao
s6 é verdadeira se afirmar que o que é, é, ou que 0 que nao é, ndo é. Mas o
neopragmatismo de Richard Rorty, bem como o do construtivismo radical rejeita
a teoria da correspondéncia da verdade e toda a teoria tradicional do
conhecimento. Para eles uma proposicao sé € aceitavel quando ela for util para
nos, ou nos termos de Glasersfeld “viavel”. Entretanto, o conceito pragmatista,
além de cair no relativismo sobre verdade (porque o tipo de utilidade pode variar
de pessoa para pessoa e uma coisa pode ser Util para uma pessoa e inutil para
outra), se € a utilidade que define o que é aceitavel, uma proposicado sera
aceitavel se, e somente, for verdade que a proposicéo é aceitavel a nds. Assim,
fica claro que o neopragmatismo ndo pode fugir as consideracbes acerca da
realidade e factualidade das coisas assim como realmente s&o. Fora isso nao
fica claro como podemos saber e definir o que seria util ou indtil, viavel ou inviavel
dentro dessa teoria. Castafion deixa para nés uma indagacéo interessante a

respeito desse topico, ele diz:

Sendo o CR uma mera teoria sem pretensdo de verdade e que
considera impossivel transcender o ambito experiencial, como é
possivel que Glasersfeld pretenda apresenta-la como uma teoria
epistemoldgica geral, vélida ou “vidvel” para todos os seres humanos?
Em outras palavras: como ele pode justificar ser possivel descrever
fendmenos relativos a experiéncia individual no plural? E razoavel,
adotando as ideias construtivistas radicais, aceitar tal salto e
generalizacdo do mundo experiencial de um Unico individuo para a
fundac&o de uma teoria sobre o conhecimento humano? (CASTANON,

2014, P.236)

J& falamos sobre como o ceticismo tinha uma definicdo muito rigorosa dos
critérios para o conhecimento, impossibilitando o ato de conhecer e o relativismo,
o contrério, que facilitava demais o conhecimento ao dizer que uma coisa pode
ser falsa para alguém e verdadeira para outra e ambas ainda sim serem validas.

O conhecimento parece ser alcancavel, mas também parece também requer
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mais cautela e critérios para ser considerado algo ser considerado conhecimento,
0 ponto € que nés pensamos saber as vezes muito mais do que de fato sabemos.
Ao falarmos destes assuntos, usamos conceitos epistémicos como verdade e
conhecimento. No cotidiano usamos varios outros termos como justificar, crer,
saber e muitas vezes, usamos esses termos irrefletidamente. Por exemplo, é
comum ouvir que antigamente a ciéncia sabia que a terra era o centro do
universo, mas hoje a ciéncia avancou e sabemos que isso ndo € mais verdade.
Mas podemos saber algo que é falso? A verdade pode deixar de ser verdade?
As vezes falamos de verdade, quando estamos falando de uma crenga falsa, ou
as vezes até a crenga pode ser uma crenga verdadeira, mas que ndo possuimos
boas razbes e justificativa para assumi-la sendo ela apenas certa por questao de
chute ou sorte. Pensando nisso, como podemos afirmar que a verdade é relativa
as nossas experiéncias, que uma afirmacdo pode ser verdadeira para uma
pessoa e falsa para outra? O conceito de conhecimento parece ser um pouco
mais criterioso do que quando 0s usamos no nosso dia-a-dia, e o relativismo na
cultura pode ser consequéncia de uma confusdo e auséncia de compreensao
desses conceitos epistémicos e de seus critérios.

Mas entéo, o que é conhecimento? Quais sdo as condicfes necessarias
e suficientes para algo ser assumido como conhecimento? Epistemdlogos,
apesar de algumas divergéncias, geralmente chamam de conhecimento o que
consiste na andlise tradicional do conhecimento, isto €, crenca, verdade e
justificagdo. Dan O’ Brien (2013) comenta que um sujeito S sabe que p, se
verificar que: “1. p € verdade. 2. S acredita que p. 3. S tem uma justificacdo para
a sua crenca de que p.”

O critério nimero um parece intuitivo e claro, pois como diriamos que
sabemos, ou que é conhecimento, algo que é falso? Portanto, para se ter
conhecimento € necessario saber que algo € o caso. O critério dois, o da
exigéncia da crenca para conhecimento, no entanto, no senso comum parece
contrariar o que é saber. Pessoas comumente acreditam que para sabermos
algo, ndo devemos crer, porque interpretam crenga como uma mera opiniao,
entretanto, a crenca € um estado mental disposicional indispensavel e anterior

para o conhecimento, pois, como podemos afirmar que sabemos algo que nao



52

cremos? Nao parece estranho eu dizer que, por exemplo, sei que Deus existe,
mas que, no entanto, ndo acredito na sua existéncia? E o terceiro critério para o
conhecimento € o da justificacdo, ndo basta acreditarmos e nem que nossas
crencas sejam verdadeiras, precisamos ter boas razdes para sustenta-las.
Esses trés critérios sdo necessarios de acordo com a defini¢do tripartida
do conhecimento, pois, afirmar que algo é conhecimento apenas porque vocé
possui a crenca nele, parece fraco, pois com certa é possivel crermos em algo
gue é falso, por isso o quesito de que a crenca seja verdadeira, porém uma
crenca verdadeira tdo somente, ndo pode ser conhecimento, porque podemos
visualizar casos em que uma crenca € verdadeira, mas que nao se enquadra em
conhecimento porque o individuo néo tinha uma boa razdo ou a justificativa
correta. Tome como exemplo o caso de um rapaz que chega na casa de sua
namorada e a encontra beijando outro rapaz, ele deduz que ela o esté traindo,
mas sua namorada faz artes cénicas e aquele é apenas uma cena do teatro com
seu colega de sala, tempos depois ele descobre acertadamente que ela estava
Ihe traindo, mas como um rapaz do curso de engenharia. Ele, portanto, ndo tinha
conhecimento de fato, pois ele tinha uma crenca verdadeira de que sua
namorada estava o traindo, mas sua justificava estava errada (a saber o beijo
ficticio com o rapaz de sua sala). Portanto, relembrando os critérios para

proposicao se constituir conhecimento séo: uma crenca justificada verdadeira.

Neste capitulo, fizemos alguns esclarecimentos de termos que usamos no
decorrer do trabalho, como: realismo, antirrealismo, metafisica, relativismo,
ceticismo. Fizemos também certas afirmacdes sobre posicdes filosoficas
assumidas pelo construtivismo radical e alguns de seus problemas, no préximo
capitulo procuraremos provar ao menos uma destas posicdes, a do relativismo
epistémico com citagdes de construtivistas radicais como Glasersfeld, Francisco

e Varela.
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3. CONSTRUTIVISMO E RELATIVISMO

Tendo nos outros capitulos esclarecidos o que € construtivismo
minimamente, o0s tipos e os problemas epistemoldgicos e metafisicos imbricados
no construtivismo radical, analisaremos agora alguns trechos que confirmardo o
compromisso do construtivismo radical com o relativismo epistémico. J& nas
primeiras paginas do livro do Ernst Von Glasersfeld, Construtivismo radical: uma
forma de conhecer e aprender (a qual foi a principal obra bibliografica que
utilizamos nesse trabalho), ele diz que sua visdo de conhecimento ndo é
absoluta, € s6 mais uma entre outras teorias e pontos de vista. “O primeiro ponto
€ que tudo o que é expresso nesse livro € simplesmente o ponto de vista do
autor. E uma tentativa para explicar uma forma de pensar e ndo tem pretenséo
de descrever uma realidade independente”

(GLASERSFELD, 1996, p.20)
O construtivismo radical entdo néo pretende ser uma teoria que explica o

mundo tal como ele é, portanto, parece-nos, que ele ndo pode apresentar uma
teoria de como acontece o processo de aquisicdo do conhecimento, mas no
maximo uma teoria que seja “viavel”’, que sirva. Ja que ele mesmo defende a

substituicdo da nocédo de verdade, pela a ideia de viabilidade:

O Construtivismo radical é abertamente instrumentalista. Ele
substitui a no¢é@o de verdade (como representacao verdadeira de uma
realidade independente) pela no¢do de viabilidade dentro do mundo
experiencial dos sujeitos. Consequentemente recusa todos o0s
compromissos metafisicos e sustenta que ndo ha mais de um modelo
de pensamento possivel sobre o nico mundo que podemos conhecer
, 0 mundo que construimos como seres vivos. (GLASERSFELD,1996,
p.52)

Glasersfeld ao fazer esta afirmacdo esta defendendo o relativismo
epistémico, pois para o relativismo o conhecimento néo € absoluto para todos as
épocas, lugares e pessoas e duas afirmacfes opostas ambas podem ser
consideradas igualmente validas. O que parece estranho de afirmar, pois ao
sustentar que o construtivismo radical € s6 mais uma teoria que serve dentre

outras, ele pode estar inclusive afirmando que o realismo ou a teoria da
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correspondéncia, que ele tanto critica € tdo valida quanto o antirrealismo e
conceito de viabilidade que ele defende. Ao criticar outros tipos de
posicionamento parece-nos também que o0 construtivismo radical esta
assumindo uma espécie de superioridade e preferéncia a outra teoria, Castanon

cita Glasersfeld enfatizando justamente isto:

Na medida em que esses equivocos sao honestos, eles
parecem ser causados por cegos conceituais que a epistemologia
tradicional colocou no lugar dos leitores. Como acontece com cavalos
em panico, seus antolhos impedem visdes perturbadoras e insights.
Apesar disso eu ndo abandonei a esperan¢a de que algum de nos vai
um dia encontrar um modo de colocar essas questdes béasicas do
construtivismo de forma tdo clara que mesmo os criticos realistas
inveterados ndo serdo capazes de desconstrui-los (GLASERSFELD,
2000, p.3 APUD CASTANON, 2014, p.237, grifo nosso).

Glasersfeld ao se referir a epistemologia tradicional como cavalos em
panicos que sao impedidos de ver por “antolhos” parece dizer que a sua visao
em contraposicdo € menos ingénua, mais preferivel, ou superior a da
mencionada em questao, a saber, a epistemologia tradicional.

O autor continua defendendo sua tese de que conhecimento € aquilo que
“serve”, que funciona e também sustenta o relativismo através da sua analogia
da chave e fechadura, ou seja, para ele ha varias teorias, ou chaves que “servem”

e podem ser Uteis:

Uma chave “serve” se abre a fechadura. Esse servir descreve a
capacidade da chave, ndo da fechadura. Gracas a ladrbes profissionais
sabemos muito bem que existem muitas chaves desenhadas de forma
bastante diversa das nossas, mas que, entretanto, abrem nossas
portas
(GLASERSFELD 1984, p. 21 APUD CASTANON 2014, p.233)

Entretanto, ndo ha como escolher qual dentre duas teorias € a mais Uutil,
€ mais semelhante ou mais viavel a fechadura, ndo teriamos um critério

racional. Uma teoria que funciona nao nos da uma pista de como o0 mundo &,
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somente de um caminho viavel para se chegar uma determinada meta e esse
conhecimento ordenaria tdo somente o0 mundo da nossa propria experiéncia
individual. Glasersfeld sabe bem disso, e defende abertamente que o
conhecimento é somente vindo da sua experiéncia individual, mas né&o
somente isto, ele defende que essa subjetividade € uma caracteristica do
construtivismo em geral, ele diz: “Esta introducéo parece estar em contradi¢cao
com o principio construtivista de que todo conhecimento é subjetivo”
(GLASERSFELD, 1996, p.201.) Mas sera que Glasersfeld admitiria que o
dizer que o conhecimento € subjetivo € em si mesmo uma frase subjetiva? E
que dizer que conhecimento subjetivo ndo é uma alegacdo conhecida de
forma absoluta pelos seus alunos, no maximo o professor pode oferecer
condi¢cOes para que o aluno crie suas proprias representacdes, de forma que
em determinado processo educativo, tenham esperanca de estarem
partiihando de significados parecidos sobre algo, ou seja, o processo de
comunicacao entre professor e aluno é dificultado, ja que ndo € provavel que
0 as interpretacdes entre os alunos e o professor ndo coincidam. O que o
proprio Glasersfeld admite “a inerente indefinicdo da linguagem torna, na
verdade, dificil, o ato de ensinar” (GLASERSFELD, 1996, p. 298).
Exemplificando, se o aluno interpreta que uma determinada equagéo e que o
resultado seja um, o professor pode interpretar outra coisa e ter outro
significado, na verdade é dificil que ambos tenha o mesmo significado para
ser partilhado ja que eles séo formado ativamente por cada falante individual,
assim, um professor pode ter uo acerca da realidade para todas as pessoas,
lugares e épocas?

O relativismo do construtivismo radical também tem implicacfes para a
educacéo, sobre o que o proprio Glasersfeld faz algumas pontuagdes no fim
do seu livro: Em qualquer dos casos, uma vez que o0 construtivismo radical
mantém que nunca ha uma s6 forma correta, ele ndo poderia produzir um
processo de ensino fixo (GLASERSFELD, 1996, p.291). Se as construcdes
mentais sdo sempre individuais e subjetivas, entdo o professor ndo pode partir

do pressuposto que as representacdes que detém sobre alguma coisa pode
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ser resultado para uma equacao e o aluno outra totalmente diferente e ambas

serem corretas, 0 que nos leva mais uma vez ao relativismo epistémico.
Glasersfeld ainda falando do construtivismo radical na educagéo, diz

que os professores ndo abandonam a ideia de verdade absoluta por medo de

perder sua autoridade .

Os vém para a escola com a ideia preconcebida de que a lhes
dira como € o mundo real;, e os professores receiam perder sua
autoridade, caso desistam da verdade objetiva. No entanto, estou
convencido que, em geral, os estudantes ficardo mais motivados para
aprender algo se conseguirem perceber porque seria Util sabe-lo
(GLASERSFELD, 1996, p.291)

E bem verdade que o saber o porqué estudar formula de bhaskara, é mais
motivante do que simplesmente estudar a férmula sem saber quando aplica-la a
sua vida, isto porque a teoria ndo deve ser desvinculada a pratica, e que aquele
contetdo determinado tem uma correspondéncia com alguma realidade concreta
das nossas vidas, entretanto, sera realmente motivante para o aluno aprender
algo que nao pode ser dito como “verdadeiro”, mas apenas util? Entretanto,
talvez seja (til para o aluno simplesmente ndo aprender a férmula de bhaskara
e abandonar a escola ou fazer qualquer outra coisa que 0 aluno posso considerar
atil ou vidvel como alternativa para sua vida. Algo simplesmente til ndo parece
0 motivante o suficiente para despertar o interesse pelo aprendizado, o que
pareceu sempre despertar os seres humanos ao ato de aprender € a busca pela
verdade ao invés do erro. O lamentavel da educacéo atual como disse Knight
(2015), é justamente o carater pragmatico, geralmente as criancas vao para
escola e as pessoas buscam o conhecimento tdo somente para ter um trabalho,
passar no Enem ou ter uma carreira financeiramente bem sucedida.

O construtivismo radical de Maturana e Varela parece-nos assumir um
compromisso também com o relativismo epistémico e concordar em muitos
pontos com as alegacdes de Glasersfeld e, por isso, analisaremos também

alguns dos trechos retirados do seu livro “a arvore do conhecimento”. Logo no
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inicio do seu livro, Maturana e Varela (1995) deixa expresso como nao € possivel
percorrer um caminho “confiante na realidade "objetiva" ou nas sementes de
"verdades” (p.18), pois a verdade s6 pode ser definida pelos fundamentos do
préprio sistema que foi adotado pelo individuo, caindo assim em circularidade.

Ele diz:

Desse modo, o tranquilo pesquisador que alegremente percorria
seu caminho, confiante na realidade "objetiva" das sementes de
"verdades" que se aninham em seu coracao, ver-se-a bruscamente
interceptado diante desse abismo aberto pelas inevitaveis perguntas
que persistem (o problema da circularidade ou tautologia cognoscitiva)
e que o obrigardo a construir uma nova e consistente ponte de valor
universal, se desejar chegar ao mundo humano cruzando o espaco
conceitual desse brutal desafio.

(MATURANA E VARELA, 1995, p.18)

Para Maturana e Varela a ideia de verdade e também realidade objetiva,
leva uma postura intolerante diante dos outros, pois nega a possibilidade de que

a ideia dos outros sejam téo validas quanto as nossas:

S6 quando, em nosso ser social, chegarmos a duvidar de nossa
profundamente arraigada conviccdo de que nossas inabalaveis e
"eternas" certezas sdo verdades absolutas (verdades inobjetavel sobre
as quais ja nao se reflete), ai entdo comecaremos a nos desvencilhar
dos poderosissimos lagos que a armadilha da "verdade objetiva e real"
tece. Desumana armadilha esta, pois nos leva a negar outros seres
humanos como legitimos possuidores de "verdades" tdo validas como
as nossas. SO na reflexdo que busca o entendimento nés, seres
humanos, poderemos nos abrir mutuamente espacos de coexisténcia
nos quais a agressdo seja um acidente legitimo da convivéncia e nao
uma instituicao justificada com uma falécia racional. S6 entédo a ddvida
sobre a certeza cognoscitiva sera salvadora, pois levara a refletir para
0 entendimento da natureza de si mesmo e dos semelhantes, ou seja,
para a compreensao da prépria humanidade, o que libertara por
acréscimo os impulsos biologicos de altruismo e cooperacao de sua
asfixiante clausura que € a sua utilizagdo na uniao com outros seres
humanos para a negacao de outros seres humanos. (MATURANA E
VARELA, 1995, p. 25)

As motivagdes do argumento parecem muito empaticas, entretanto, adotar
uma postura relativista com relacdo ao conhecimento como j& foi falado, nos leva
a contradicdo, pois ao dizer que a verdade é relativa esta se assumindo uma

posicao epistémica absoluta, bem como a posicéo relativismo abaixa muito os
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critérios do conhecimento, ao dizer que uma pessoa que diz A e outra ndo-A
ambas estéo corretas, assim como sao eliminadas as possibilidades se cometer
erros e equivocos como falamos no capitulo passado.

Nesse outro trecho mais uma vez o Maturana e Varela assume o

relativismo ao dizer que sua teoria € a “respeito do espaco conceitual que valida

Y

tais afirmacdes sem recorrer a nocado de conhecimento objetivo” e como

Glasersfeld se concentra no seu proprio campo experiencial. Eles afirmam:

Deste trabalho surgiria, nos anos seguintes, ndo sO o
desdobramento de tais temas, como a formulacdo explicita de: a
organizagdo dos sistemas sociais, o operar da inteligéncia humana, o
surgimento do espaco fisico nos seres humanos, uma nova concepgao
de evolugdo organica e, muito fundamentalmente, a consideragdo
precisa a respeito do espago conceitual que valida tais afirmacdes sem
recorrer a no¢cdo de conhecimento objetivo e como, por sua vez, tal
critério de validacdo radica no proprio fundamento cognoscitivo
(experiencial) universal a nossa natureza. Da extensao radial dessas
dimensdes conceituais participam, em colaboracdo criativa com
Humberto Maturana, Francisco Varela (organizacdo dos seres vivos,
evolugdo organica), Gloria Guiloff (inteligéncia), Fernando Flores
(comunicacgéo, linguagem), Rolf Behncke (comunicacgéo, inteligéncia,
critério de validacdo) (MATURANA E VARELA, 1995, p. 40)

O relativismo os leva a afirmacéo de que a magia e a ciéncia possuem a
mesma validade, pois cada um € valido e verdadeiro dentro do seu proprio

sistema de pensamento.

Uma explicagdo sempre é uma proposicao que reformula ou recria as
observagdes de um fendmeno dentro de um sistema de conceitos aceitaveis
para um grupo de pessoas que compartilham um critério de validacdo.A Magia,
por exemplo,é tdo explicativa para 0s que a aceitam como a ciéncia o é para
quema prefere. (MATURANA; VARELA, 1995,P.70)

Ao analisarmos estes trechos das obras de Ernest Glasersfeld, Francisco
Varela e Humberto Maturana verificamos presentes em seus trechos alegacoes
relativistas quanto a epistemologia principalmente diante da visao de viabilidade

como substituta da nocao de verdade.
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4. PERCURSOS METODOLOGICOS

Comecemos por definir o que é a natureza da pesquisa, para que
possamos entender todo o escopo do nosso trabalho. Pesquisa, segundo

Lakatos e Marconi (2002) é:

O procedimento racional e sistematico que tem como objetivo
proporcionar respostas a problemas que séo propostos. A pesquisa é
requerida quando n&o se dispbe de informagdo suficiente para
responder ao problema, ou entdo quando a informacgéo disponivel se
encontra em tal estado de desordem que n&o posso ser
adequadamente relacionada ao problema. A pesquisa € desenvolvida
mediante o concurso dos conhecimentos disponiveis e a utilizacéo
cuidadosa de métodos, técnicas e outros procedimentos cientificos
(LAKATOS; MARCONI, 2002, p.17)

Como expomos na nossa justificativa, esse trabalho surge justamente do
gue move uma pesquisa segundo esta definicdo de Lakatos e Marconi, de uma
auséncia de informacéo e precisdo do que seja essencialmente o construtivismo
e de suas raizes e pressupostos filosoéficos, quanto ao método da pesquisa,
usamos a pesquisa exploratdria por se adequar melhor aos interesses do nosso

estudo, pois segundo Prodanov (2013) a pesquisa é exploratoria é:

[QJuando a pesquisa se encontra na fase preliminar, vamos
investigar, possibilitando sua definicdo e seu delineamento, isto é,
facilitar a delimitacdo do tema da pesquisa; orientar a fixacdo dos
objetivos e a formulagdo das hipdteses ou descobrir um novo tipo de
enfoque para o assunto. Assume, em geral, as formas de pesquisas
bibliogréficas e estudos de caso.” (Prodanov, 2013,p. 51-52)

Quanto a abordagem que usamos para a realizacao dessa pesquisa foi a
qualitativa, pois Segundo Gerhardt e Silveira (2009), “a pesquisa qualitativa nao
se preocupa com representatividade numeérica, mas, sim, com o aprofundamento
da compreensdo de um grupo social, de uma organizagao, etc.” (p. 31). Este
trabalho como se utiliza de procedimento exclusivamente a pesquisa bibliografica
estd, per si, focado na representatividade numeérica. Utilizamos como fontes, por
conseguinte, livros de divulgacdo que segundo Gil (2002) s&o obras “que
objetivam proporcionar conhecimentos cientificos e técnicos. Estas ultimas séo

as que mais interessam a pesquisa bibliografica” (p.65). Em especial nossas
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principais obras de investigagdo foram o livro do Ernst Glasersfeld,
construtivismo radical: uma forma de conhecer e aprender e a obra do Francisco
Varela e Humberto Maturana, a arvore do conhecimento. Utilizamos também de
variados periddicos, teses e dissertacbes encontradas na Scielo e no google
académico. Dentre os diversos artigos, teses e dissertacdes que utilizamos, 0s
do professor Gustavo Arja Castanon foram nossas principais fontes de pesquisa,
ja que ele escreveu e pesquisou extensivamente sobre as raizes filosoficas e os
principais tipos de construtivismos conhecidos.

Escolhemos a pesquisa bibliografica, portanto, porque ela é de suma
importancia e serve ademais como base para outros tipos de pesquisas,
Segundo Gil (2002):

A principal vantagem da pesquisa bibliogréfica reside no fato de
permitir ao investigador a cobertura de uma gama de fenébmenos muito
mais ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente. Essa
vantagem torna-se particularmente importante quando o problema de
pesquisa requer dados muito dispersos pelo espaco. (GIL, 2002, p.45)

E principalmente porque é plausivel que nosso estudo se aproxima e se
encaixe numa pesquisa filosofica, uma vez que esse tipo de estudo segundo
Henning (2010) “investigacédo exige uma atitude compreensiva e hermenéutica
diante do objeto [...]” para que possamos entender as raizes e 0s conceitos
daquilo que se investigar, por isso, a preocupacédo da metodologia filoséfica esta
intimamente ligada a pressupostos tedéricos e a problemas. Ela também busca “a
reconstrucdo do pensamento de [...] pensadores deve ser buscada na tentativa
de derrubar esteredtipos, preconceitos, mal-entendidos tedricos e, notadamente,
de recuperar a fundamentagao e a argumentagao realizada” (HENNING, 2010,
p. 29).

Lakatos e Marconi (2003), confirma igualmente a natureza do
conhecimento filosofico comparando e diferenciando ele do objeto de interesse
do conhecimento

cientifico:
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Assim, se o conhecimento cientifico abrange fatos concretos,
positivos, e fenbmenos perceptiveis pelos sentidos, através do
emprego de instrumentos, técnicas e recursos de observacdo, o objeto
de analise da filosofia s&o ideias, relagdes conceptuais, exigéncias
I6gicas que ndo sdo redutiveis a realidades materiais e, por essa razao,
ndo sdo passiveis de observacdo sensorial direta ou indireta (por
instrumentos), como a que € exigida pela ciéncia experimenta
(LAKATOS; MARCONI, 2003, p. 78)
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa abordou primeiramente o conceito de construtivismo
e seus tipos, tendo em vista a ampla influéncia que a corrente construtivista
possui no curso de pedagogia e da falta de compreensao ou equivocos quanto
ao que seja precisamente o construtivismo.

O construtivismo possui muitas vertentes e esta presente em areas
distintas como sociologia, matematica, educacdo, podendo ser chamada
adequadamente de construtivismos, o que pela diversidade da teoria dificulta sua
propria definicdo. Entretanto, ao olhar suas diversas ramificacbes, como
construtivismo piagetiano, o socioconstrutivismo de Vigotski e o construtivismo
radical, o que notamos em comum entre eles é que o construtivismo é uma
corrente filosofica que remonta a Kant na forma como enxerga a relagdo entre
sujeito e objeto, ou seja, seus pressupostos epistemoldgicos sdo de um sujeito
proativo no processo de conhecimento.

Entretanto, ao percorremos por essas concepg¢des vimos a possibilidade
delas se aproximarem do relativismo epistémico, por se afastarem do conceito
de verdade como correspondéncia. Nesta pesquisa também procuremos
esclarecer também estes termos epistémicos como relativismo, a relacdo da
epistemologia e metafisica e a importancia destas questdes para educagao.

Apbs esclarecer estes termos nos detemos no construtivismo radical de
Ernst Glasersfeld, Humberto Maturana e Francisco Varela, do qual nossa
hip6tese de que se havia relativismo epistémico foi confirmada através da analise
alguns trechos das obras desses autores. A presente pesquisa ndo pretende de
ser uma andlise decisiva sobre o tema, mas uma abordagem inaugural sobre o

tema, tendo em vista o vasto campo de pesquisa que séo os “construtivismos”.

‘O construtivismo radical tem como pressuposto epistemologico o

relativismo? ”.
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