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Resumo

Este artigo busca discutir qual a importincia da linguagem e da relagdo com o outro para a formacgao
dos alunos e compreender como a nogdo de verdade ¢ entendida pelos paradigmas do conhecimento
e como isso incide na educacdo. A metodologia utilizada ¢ a pesquisa bibliografica. A educagdo na
perspectiva metafisica e na moderna consiste na transmissdo dogmatica do conhecimento, em que o
aluno ¢ um receptaculo passivo dos conteudos, no qual, apenas os professores conhecem e traduzem
aos alunos a esséncia das coisas. Com a neomodernidade, a educagdo passa a ser pensada na relagdo
com o outro, assim, ¢ na e pela linguagem que € possivel inserir o aluno no mundo. Conclui-se que
horizonte para educar nessa confluéncia de sentidos, € respeitar a autenticidade de cada um, pois nao
existe uma receita pronta. Ainda, € necessario fazer com que o sujeito comparega no processo educa-
tivo.

Palavras-chave: Conhecimento. Neomodernidade. Verdades. Pos-metafisico. Relagdo intersubjeti-
va.

Abstract

This article discusses the importance of language and the relationship with the other to the formation
of students and to understand how the notion of truth is perceived by the paradigms of knowledge
and how this affects education. The methodology used is the bibliographic research. The education,
in the metaphysical and modern perspective, consists in the dogmatic transmission of knowledge,
where the student is a passive receptacle of contents, in which only teachers know and translate to
students the essence of the things. In the neomodernity, the education can be thought in relation to
the other, so it is in and through language that it is possible to insert the student in the world. It is
concluded that the horizon to educate in this confluence of senses, is to respect the authenticity of
each one, because there is no ready recipe. Still, it is necessary to make the subject appear in the ed-
ucational process.

Keywords: Knowledge. Neomodernity. Truths. Post-metaphysical. Intersubjective relationship.
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Introducao

O sentido da existéncia humana ndo ¢ dado por nenhuma verdade transcendental e nem ¢ algo
individual. O sentido da existéncia € o outro, ¢ produto da cultura na qual o sujeito esta inserido. As-
sim, o sujeito se constitui pelo simbdlico, que se d4 por meio da producdo de discursos e narrativas
(KEHL, 2002). O sujeito, entdo, ¢ construido a cada encontro com o outro, em um movimento ines-
gotavel de sentidos.

Como resultado, a acdo educativa, conforme Hermann (2003) implica na compreensao de que
estamos expostos ao risco, as situagdes abertas e inesperadas, coincidindo com a impossibilidade de
assegurar uma estrutura estavel. Deve-se aceitar a imprevisibilidade em cada encontro intersubjetivo,
no qual ndo ¢ possivel captar tudo pela ldgica de conceitos ordenados. Amplia-se, entdo, o sentido da
educacao, possibilitando o espaco para a pluralidade contra o esmagamento do modelo unico e seus
perigos.

Essa forma de pensar a educacdo estd vinculada através de um discurso em que o conheci-
mento ndo ¢ mais fruto de uma concepg¢do Unica de ver o mundo, como apontam o paradigma meta-
fisico e o paradigma cientifico moderno. Ao longo das constru¢des historicas, primeiramente, bus-
cou-se fundar o saber com base na metafisica, isto ¢, “Deus” ¢ quem tinha as respostas para todas as
perguntas do homem, logo, a educacgdo era apenas a transmissao do saber divino. Entretanto, afeico-
ados com uma visdo absolutista, a ciéncia objetivou se originar através de um viés mitico; como se o
homem pudesse ser o seu proprio Deus e consolidar isso em um conhecimento cientifico incontesta-
vel. Ainda que a ciéncia pretendeu assumir um lugar de verdade, procurando uma posi¢do mistica
perante o mundo devido a sua pretensdo de ser inquestionavel, ela ndo foi capaz disso e viu-se toma-
da pela ilusao de que o homem nao consegue nem obter alguma verdade sobre si mesmo, imagina
sobre algo que ele criou, isto &, a ciéncia.

Portanto, perdeu-se a bussola orientadora metafisica e cientifica e os sujeitos passam assumir
uma posicdo mais ativa, com base na possibilidade de se inserir em uma nova perspectiva, a neomo-
derna2. Nessa linha, de acordo com Flickinger (2010), renuncia-se a ideia de verdade ultima, se

abrindo a experiéncias do desconhecido e de novos sentidos nos horizontes da historia e da lingua-

2 Na neomodernidade, a relagdo intersubjetiva produz conhecimento, logo, uma teoria se desenvolve na relagdo sujeito-
sujeito e ndo mais, sujeito-objeto. Conforme Marques (1993), o discurso e o melhor argumento dos sujeitos a todos os
interessados ¢ o que constrodi as teorias. Entdo, a linguagem ¢ o que valida algo, isto ¢, as pretensdes de verdade temati-
zam-se no discurso e, por isso, o processo de validagdo do conhecimento é pela argumentagdo. Desse modo, abrem-se
possibilidades de pensar a educagdo como uma construcgdo didria e coletiva.
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gem, na qual o conhecimento nunca seréd desvelado por inteiro.

Como resultado, isso possibilita uma postura mais dindmica, evitando reducionismos teoricos
e, fazendo emergir uma educacdo marcada pela abertura de horizontes que nunca sessam e que se
modificam a cada encontro com o outro. Nesse sentido, “somente no didlogo que chegamos as coi-
sas [...] o dialogo se constitui na possibilidade de experimentar nossa singularidade e a experiéncia
do outro com suas obje¢des ou sua aprovacao. Ele s6 acontece quando deixa algo em nos” (HER-
MANN, 2003 p. 91). Assim, a aprendizagem vem se desenhando na relacdo intersubjetiva com o ou-
tro através da linguagem. Por isso, “a propria habilidade de aprender ¢ uma capacidade aberta impor-
tante, talvez a mais necessaria ¢ humana de todas. E qualquer plano de ensino bem concebido ira
considerar prioritario esse saber que nunca acaba” (SAVATER, 2012, p.48).

Esse artigo bibliografico busca discutir qual ¢ a importancia da linguagem e da relagdo com o
outro para a formag¢do dos alunos, isto €, através das interagdes subjetivas no processo de ensino,
produzem-se compreensdes interminaveis de sentidos, onde cada um tem contribuicdes relevantes a
se fazer para a aprendizagem do outro. Ainda, esse escrito visa compreender como a no¢ao de verda-
de ¢ entendida pelos paradigmas do conhecimento, como isso incide na educacdo. Para se chegar a
essas compreensoes, serdo tecidas algumas reflexdes sobre a educacdo na perspectiva metafisica e
moderna, no viés de que esses pensamentos estdo enraizados em uma concepgdo de pensar o ensino
vinculado com a reproducdo de conhecimentos religiosos e cientificos, respectivamente, o que nao
produz uma abertura para que os professores e alunos possam produzir algo de novo, portanto, tem-
se uma unica verdade, isto €, uma maneira totalmente limitada a um campo de saber para conhecer e
construir o mundo. Ja na perspectiva neomoderna, ndo se tem uma verdade pronta e inacabada, logo,
existe uma provisoriedade de saber que pode vir a ser atualizado cotidianamente, assim, o mundo

comum vai se construindo diariamente no processo educativo.

Educacio sob a concep¢io de uma unica versio do conhecimento

“A busca permanente de transcendéncia, homogeneidade, universalidade e dominio do pen-
samento filosofico e religioso (pensamento metafisico-teoldgico), na cultural ocidental, centrou-se
inicialmente em Deus e posteriormente na razao” (DALBOSCO; MARASCHIN, 2017, p. 632). A
partir dessa discussdo, o conhecimento nem sempre foi pensado como histérico e passivel de ser
modificado através da relacdo entre sujeitos ao longo do percurso da humanidade. Para entender essa

linha de pensamento, deve-se voltar ao paradigma metafisico e ao paradigma moderno, os quais, de
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uma forma peculiar, trazem contribuigdes importantes para compreender essa afirmagao.

Sécrates foi um dos primeiros a realizar um movimento para conhecer o proprio conhecimen-
to e fazendo isso, ele se deparou com a essencialidade ontologica do ser, formulando a sua famosa
expressao: ocupa-te contigo mesmo (epimeleisthai heautoti). Segundo Foucault (2004, p. 89), “para
ocupar-se consigo, ¢ preciso conhecer-se a si mesmo; para conhecer-se, € preciso olhar-se em um
elemento que seja igual a si [...] e, este principio do saber e do conhecimento ¢ o elemento divino”.
Esse entendimento metafisico versou por meio de uma concepgao de que algo transcendental ao hu-
mano seria o Unico caminho possivel de acesso ao conhecimento. A partir disso, quando o sujeito
conseguisse alcancgar o elemento divino, ele consequentemente conheceria todas as verdades do
mundo.

A forma grega do conhecimento se firmou no pensamento metafisico, do objeto como imuta-
vel, onde a verdade ¢ revelada pelo divino. Nesse contexto, a verdade ja estd posta no mundo e cabe
aos sujeitos apreendé-la (MARQUES, 1993). Tais verdades do conhecimento j& estdo inscritas no
mundo, as coisas estdo ai e os sujeitos precisam olhar para a sua essencialidade, corrigindo qualquer
distor¢do sobre a verdade do objeto, em um esfor¢o para recuperar o conhecimento absoluto. Sobre
isso, Boufleur elucida que a metafisica (1997, p. 9), “¢ entendida como dada ‘de vez’, seja como re-
velagdo ou como descoberta [...]. A metafisica, em termos gerais, consiste no tipo de pensamento que
supde algum sentido previamente posto”.

Na esteira desse paradigma, visualiza-se uma posicdo que j& estd posta, instaurada e ndo
compete aos sujeitos assumir uma postura antagdnica sobre o que € revelado. A partir disso, visto
que a forma que o discurso vigente interpreta o conhecimento percorre todos os terrenos da socieda-
de, delimitam-se caminhos para pensar a educagdo pelo entendimento da metafisica e, percebe-se o
ideario escolar ainda responde as concep¢des metafisicas sobre os modos de apropriacdo de conhe-
cimento, pois, mesmo que evoluimos em termos de conhecimento e de possibilidades discursivas,
ainda temos muitos professores e/ou escolas que atuam através dessa linha.

Conforme Marques (1993, p. 105), o ensino “consiste em transmitir fielmente verdades apre-
endidas como imutéveis; e a aprendizagem ¢ a assimilagdo passiva das verdades ensinadas. Ensinar ¢
repetir; apreender ¢ memorizar’. Em decorréncia disso, o paradigma da tradigdo se sustenta pela
obediéncia e pela submissao dos alunos perante a figura autoritaria do professor, demarcando, dessa
maneira, a auséncia do didlogo (DALBOSCO; MARASCHIN, 2017). A educagdo consiste na trans-

missao dogmatica do conhecimento, onde o aluno ¢ um receptaculo passivo dos conteudos, no qual,
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apenas os professores conhecem e traduzem aos alunos a esséncia das coisas. Com isso, “o educar
nada mais ¢ do que inserir o educando na ordem do mundo e dos homens [...] em um local de acesso
as verdades estabelecidas” (MARQUES, 1993, p. 105). Além disso, Dalbosco e Maraschin (2017)
trazem importantes ponderagdes para se aprofundar nessa reflexdo. Assim, a educacdo tem a fungao

de:

Desabrochar as potencialidades que repousam na interioridade da alma do educando. [...]
Extrair de dentro, fazer brotar de dentro a esséncia pronta que o educando traz consigo ao
nascer. Pressupde-se aqui, nesta forma de pensamento, um inatismo que assegura a existén-
cia de estruturas cognitivas prévias ao nascimento. Uma vez que ha tais estruturas, entdo ¢é
necessario, do ponto de vista pedagogico, alguém para fazer desabrochar essa esséncia no
educando. Justifica-se, deste modo, a figura do mestre como autoridade inquestionavel, pois
¢ 0 Unico capaz de fazer desabrochar o conhecimento que reside na interioridade do educan-
do (DALBOSCO; MARASCHIN, 2017, p. 632).

O desabrochar, o fazer vir a luz da consciéncia as verdades absolutas e imutaveis existentes
no interior de cada sujeito ¢ fundamentalmente a tarefa do professor. Portanto, a educagao ¢ a institu-
cionalizagcdo dos dogmas transmitidos aos educandos, por meio da reproducdo. O ensino € orientado
através de uma despreocupacdo com um aprendizado critico dos alunos, desconsiderando também o
contexto e a historicidade dos sujeitos. Sendo assim, o ensino € uma mera transmissao de um conhe-
cimento revelado.

Visto 1sso, agora ¢ necessario compreender como o paradigma moderno movimenta as suas
concepgoes acerca do conhecimento. Marques (1993) discute que no paradigma moderno, o conhe-
cimento ¢ validado pelo método matematico e, ¢ apenas através desse, que o sujeito conhece a ver-
dade sobre o objeto. Os métodos racionais sdo aplicados através de unidades quantificaveis, isola-
veis, sem qualquer ambiguidade. Os progressos da fisica e da matematica demonstraram a incontor-
navel racionalidade do universo e constituem a garantia de que existe uma identidade essencial entre
o sujeito e objeto. Com isso “a ciéncia, com seu procedimento metodologico, produziu conhecimen-
tos verdadeiros, sintetizados no bindomio explicar e prever, criando uma cultura técnico-cientifica es-
tranha ao sentido originario de cultura” (HERMANN, 2015, p. 219).

Descartes foi um dos grandes nomes da modernidade. O autor (1996) entende que, inicial-
mente, ¢ indispensavel colocar em divida (regra da evidéncia), para ndo se ter riscos de tomar uma
atitude de forma precipitada. A proxima etapa ¢ a principio da andlise, a qual divide cada um dos
problemas em diversas partes, com o intuito de resolvé-los de forma separada. A terceira etapa ¢

caracterizada como a regra da sintese, que tem por objetivo administrar o pensamento, comeg¢ando
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por objetos mais simples e, acrescentando o nivel de dificuldade. A ultima etapa ¢ descrita como a
regra da enumeragao a qual tem como finalidade a realizagdo de revisdes para se obter a certeza que
nada foi excluido ou deixado de lado, evitando o erro.

O paradigma da consciéncia ¢ norteado através de um método racional quantificavel, que tem
a pretensdo de desvelar toda a essencialidade das coisas, objetivando, entrando em contato com a
mais pura forma do objeto. Nesse sentido, 0 homem moderno esclarecido tem a pretensdo de conhe-
cer a totalidade do objeto, e, quando alcancar o conhecimento absoluto através da razao objetiva, ndo
havera qualquer incerteza quando a veracidade daquele conhecimento.

Existe um fundamento para tudo por meio da razao subjetiva. Todo o conhecimento ocorre a
partir do e no sujeito, portanto, ele ¢ a premissa, uma espécie de reflexo ou espelho do real (MAR-
TINAZZO, 2013). O sujeito epistémico moderno, guiado pela concepc¢do cartesiana linear, esta en-
volvido em sua subjetividade para alcancar a verdade através de um método ordenado e mensuravel.
A modernidade desautoriza a aspiracao dogmatica divina e passa a crer na ciéncia objetiva como fon-
te inabaldvel para alcangar o conhecimento verdadeiro. Nota-se que a ciéncia substitui a crenga
transcendental em um Deus que tudo sabe, fazendo com que o homem moderno carimbe também
uma crenga, sO que agora na ciéncia.

O mundo reduz-se a especialidades fragmentadas de todo o contexto historico, fechando-se
cada uma para si. O resultado desse quadro ¢ uma redugdo do préprio conhecimento, que se torna
uma mera justaposi¢cdo de especialidades autossuficientes (MARQUES, 1993). Com isso, 0 movi-
mento da modernidade ¢ um debrugar sobre o objeto a-historico, quantificando-o. O objeto fica ape-
nas suscetivel a uma apropriagdo estatica e cada especialidade apropria-se apenas de sua ‘fatia’ para
delimitar o conhecimento.

Ao analisar o pensamento moderno, discute-se como este traz os seus principios para a edu-
cacdo. A educacdo se reduz a especialidades fragmentadas, fechadas cada uma para si. Os curriculos
se configuram com procedimentos tacitos, em uma justaposi¢cdo de disciplinas isoladas, onde o co-
nhecimento ¢ compartimentado, incomunicavel com as demais areas do saber. O professor torna-se
um mero facilitador da aprendizagem, quase que dispensavel para o processo educativo (MAR-
QUES, 1993). O professor ¢ visto como um mediador do conhecimento, onde, ele ¢ o responsavel
por transmitir as verdades comprovadas pela ciéncia aos alunos e cabe a estes apenas reproduzi-las.

A linguagem entre sujeitos no processo de ensino-aprendizagem, de acordo com Boufleuer e

Dellafavera (2016, p. 27) serve apenas para comunicar a verdade, como uma “via de mao Unica, sen-
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do o professor, o detentor do saber, refor¢ando-se a percepcdo como transmissdo-recepgao, por meio
da transferéncia de informacgdes que, teoricamente, sdo depositadas na mente do educando”. O ensi-
no se delimita por um estreitamento dos lacos e, como consequéncia desse processo, tem-se a forma-
¢do de sujeitos egocéntricos, que coloca em segundo plano as relagdes sociais, tendo dificuldades de
partilhar uma vida comum (DALBOSCO; MARASCHIN, 2017). O didlogo no processo educativo ¢
um mero instrumento, necessario para a transmissao de informagdes e nao para produzir algo.

O ensino estrutura-se basicamente pela finalidade de desenvolver o intelecto do aluno, enten-
dimento no qual estd fundamentado pelo principio Kantiano, de trazer para a pedagogia condigdes
para atingir a maioridade e sair da heteronomia?, isto €, a racionalidade moderna (MARTINAZZO,
2013). A pretensao da educagdo nesse paradigma € o desabrochar da maioridade dos educandos.

Assim, percebe-se que a base da educacdo, em ambas as concepgdes estudadas, ¢ a transmis-
sdo do conhecimento, onde, o aluno é um receptor passivo de informagdes. Na modernidade, misti-
fica-se a ciéncia colocando-a em um pedestal, com isso, ela acaba ‘bebendo da mesma fonte’ do pen-
samento metafisico. O paradigma da consciéncia teve a pretensdo de anular o conhecimento divino
com seu argumento de irracionalidade, no entanto, ao fazer isso, a ciéncia se converte em um novo
dogma, s6 que, obviamente de origem diferente.

Percebe-se que tanto na tradigdo grega quanto na moderna, atribui-se a educagao um carater
de passagem e de transmissdo de saberes. Os gregos imaginavam um mundo essencial, passivel de
descobrimento e desvelamento, assim, a educacdo seria a transposi¢cdo de um estado de escuridao
para um estado de luz e de plenitude. J& o homem moderno, acredita na tarefa de aprimorar as suas
formas de conhecer e ampliar seus dominios. Deste modo, o objetivo do ensino ¢ a produgdo de in-
dividuos dotados com as habilidades necessarias para a expansdao dos processos de racionalizagao
do mundo, por meios de técnicas de ensino precisas e objetivas. Em ambos os casos, a educagdo
tem a finalidade de conduzir de um estado de ignorancia para o saber (BOUFLEUER, 2007).

Nessas concepgdes, objetiva-se inserir os alunos nas tradigdes vigentes e nos padroes da so-
ciedade, com base na repeti¢do. Essas no¢des hegemonicas produzem compreensdes voltadas para a
transmissao de conhecimento, como se os alunos precisassem ser “iluminados” pelo professor para

reproduzir um unico sentido para as coisas, o dito verdadeiro. Salienta-se que essa atualmente ainda

3 Quando a vontade busca a lei, que deve determina-la, em qualquer outro ponto que ndo seja a aptiddo das suas méximas
para a sua propria legislacdo universal, quando, portanto, passando além de si mesma, busca essa lei na natureza de qual-
quer dos seus objetos, o resultado é entdo sempre heteronomia. Ndo é a vontade que entdo se da a lei a si mesma, mas ¢
sim o objeto que da a lei a vontade pela sua relagdo com ela (KANT, 2007, p. 86).
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¢ a forma com que muitas institui¢des de ensino operam, com o intuito de “conduzir” os alunos da
ignorancia ao conhecimento pleno.

Boufleuer (2007) aborda que os esfor¢os para revisar esse carater instrumental da educacao
se fazem quando se comeca a crer na possibilidade de refletir acerca dos processos humanos de
aprendizagem, embasados no fato de que os humanos sdo diferenciados devido a sua capacidade de
aprender e de serem criativos. Esse diferencial decorre devido ao papel que a linguagem tem e exerce
na constitui¢ao dos sujeitos.

Para pensar a fragilidade de orientar o conhecimento apenas através de uma verdade Unica.

Morin (2005) entende que os cientistas orientados pelos preceitos modernos pensavam ter achado um

embasamento fixo e imutavel, mas este fracassou devido ao fato de que todo pode vir a ser contesta-
do e sujeito a revisdo. Além disso:

Lacan nos adverte que o mundo o qual enxergamos como perceptivel aos drgdos sensoriais,

ndo passa de ficcdo, ou seja, toda realidade [verdade] tem uma estrutura de ficg@o. Nosso

tempo e espaco ¢ subjetivado na relagdo do sujeito com o Outro da linguagem (dimens&o

simbolica-criativa-desejante). O sujeito ndo estd todo no campo da consciéncia, aparece
como efeito na cadeia significante e se abole ao nela entrar (COSTA; JUSTO, 2015, p. 46).

Nessa linha de raciocinio, ndo existe realidade que nao esteja imersa as questoes inconscien-
tes*, logo, orientar o conhecimento apenas através de um unico discurso ¢ ndo considerar toda a ca-
pacidade simbdlica latente do sujeito. Assim, ao afirmar a absolutidade de uma teoria, desconsidera-
se que por traz dela, existe um sujeito mergulhado na sua producao simbolica infinita. No entanto,
deve-se ter em mente que, mesmo que as limitagdes metafisicas de perceber o conhecimento sdo vi-
siveis, ndo se pode ignorar os avancos conquistados pela modernidade. Mesmo que pautada por um
método couraca, ela trouxe diversas contribuigdes para os avangos em todas as areas. A questao en-

tao ndo € negar, mas compreender que, além dela, existem outras possibilidades de ver o mundo.

Neomodernidade: a virada linguistica e as possibilidades para o conhecimento

Na neomodernidade, “os argumentos visam o entendimento intersubjetivo de uma pretensao
de validez colocada inicialmente como hipotética, mediante exame critico gracas a que pode a opi-
nido tornar-se saber consensualmente validado” (MARQUES, 1993, p. 100). Nao existe um conhe-

cimento imutdvel, mas sim, proposi¢des que podem ser revistas e questionadas a qualquer momento

4 O conteudo da consciéncia ¢ muito pequeno, de modo que a maior parte do que chamamos conhecimento consciente
deve permanecer, por consideraveis periodos de tempo, num estado de laténcia, isto ¢, deve estar psiquicamente incons-
ciente (FREUD, 1914/1916 p.172-173).
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por pessoas que compreendam sobre aquele assunto. Através da linguagem, pode-se tencionar teorias

e destituir conhecimento até entdo vistas como intocaveis. Como resultado:

A verdade, por ter “endere¢o” e “fazer aniversario”, ¢ sempre parcial, haja vista ser produto
de conflitos, acordos, confluéncias, sempre passiveis de revisdo a medida que um novo ponto
de vista se coloca no debate. E a propria finitude humana que nos leva a reconhecer que a
verdade do conhecimento ndo é uma questdo que se resolve “de vez”, devendo, por isso,
compreender-se sempre em seu carater de provisoriedade, aberto as sempre novas circuns-
tancias que forem se apresentando e para as diferentes possibilidades de compreensdo dos
individuos e grupos (BOUFLEUER; FENSTERSEIFER, 2016, p. 252).

Devido a sua provisoriedade, as verdades podem ser revisadas a cada encontro entre sujeitos.
O paradigma da comunicagdo desautoriza o sujeito a definir de forma auténoma, e por si s0, o que ¢
legitimo, uma vez que esse conhecimento sempre se refere, e s6 faz sentido, se for algo referente a
um mundo compartilhado, passivel de ser simbolizado. E preciso prestar contas junto a uma comuni-
dade linguistica (MARQUES, 1993). E inevitavel se haver com o outro, pois, sem a relagio intersub-
jetiva, ndo ha teoria que se justifique em si mesma. Ainda, ndo ha sujeito tdo autossuficiente que nao
precise dos desdobramentos do olhar do outro para afirmar, mesmo que de forma mutéavel, sua teoria.

E necessério deixar claro que, o que se quer dizer com essa pluralidade de discursos existen-
tes e essa provisoriedade ndao ¢ que nao € mais possivel produzir conhecimento, mas sim, que € pos-
sivel a cada encontro entre sujeitos e a cada andlise das constru¢des existentes, criar novas teorias e
novos pensamentos, o que antes nao era possivel ja que tinha apenas uma versao de mundo.

Em virtude disso, abandona-se entdo a posicao instrumental da educacdao e abrem-se cami-
nhos para pensar nela como algo inesgotavel de sentidos, condi¢do que € produto da linguagem. Per-
cebe-se que o desafio disso ¢ justamente devido ao fato de que cada um dos interlocutores possui a
sua histdria e a sua forma de ver o mundo, o que faz com que a linguagem nunca tenha uma um sen-
tido fixo, pois, cada sujeito pode vir a interpretar e a internalizar para si de maneira diferente; ndo ha
como controlar o que o sujeito ird compreender sobre a fala do outro. Entretanto, ¢ necessario intro-
duzir o pensamento de que ndo ¢ devido a pluralidade de sentidos existentes que a educacao vai aca-
bar desconsiderando todos os conhecimentos produzidos até aqui. Deve-se ter em mente que € indis-
pensavel apresentar os contetidos cientificos, mas, € preciso ir além disso, fazendo um reflexiona-
mento critico e discursivo dos conteudos trabalhados em sala de aula.

Voltando para a questdo da linguagem, Gadamer (1999) aborda que a linguagem comporta
uma inconsisténcia abismal, logo, jamais sera possivel compreender e desenvolver um sentido total-

mente comum para esta. A linguagem ndo ¢ nenhum instrumento, j& que a caracteristica essencial do
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instrumento ¢ dominarmos o seu uso. Em virtude disso, todo didlogo e todo sistema educativo possui

uma infinidade interna e ndo se acaba em qualquer enunciado que fagamos.
Ao longo da tradigdo do pensamento incumbiam a linguagem fungdes num plano derivado,
geralmente de carater instrumental, entendendo-a como capaz de transmitir ou de expressar
algo do mundo humano que se acreditava existir antes dela. Esse papel secundario da lingua-
gem deve agora ser repensado para que possa aparecer em todo o seu potencial constituinte
do modo humano de ser. Abandonam-se nesse sentido, as perspectivas ontologicas em que a
linguagem aparece como instancia de expressdo simbdlica de uma pretensa captagdo fide-
digna de um mundo preexistente. [...]. Abandona-se também, as perspectivas modernas em
que a linguagem aparece como expressdo de uma superestrutura legitimadora de uma ordem.
[...]. Abandona-se inclusive, aquelas perspectivas em que a linguagem expressa primeira-
mente uma atitude ética de reconhecimento reciproco, pressupondo um sentido de alteridade

que se acredita possivel haver antes mesmo de o ser humano se constituir na linguagem e no
operar em busca de entendimentos (FENSTERSEIFER; BOUFLEUER, 2018, p.3).

A linguagem ndo ¢ objetiva e nem um instrumento como acreditava o pensamento metafisico
e moderno, mas ¢ uma atividade humana que produz e recria significacdes a cada encontro intersub-
jetivo. A sua inconsisténcia reside no seu carater aberto, j& que, em cada encontro, o sujeito se depara
com uma infinidade de possibilidades e de enunciados, que inclusive nao podem ser apreendidos
pela nossa consciéncia.

A educacdo nessa perspectiva, para Marques (1993), adquire um papel mais ativo e, ao invés
do professor operar com conceitos que ja aprendeu e na forma com que aprendeu, reproduzindo aos
alunos, para que estes absorveram pacificamente, agora, o professor opera sobre o conteudo de acor-
do com a realidade destes alunos.

No pensamento metafisico ¢ moderno, o professor tem por objetivo reproduzir os conceitos
verdadeiros nao sdo passiveis de modificacdo. Na neomodernidade, os conceitos sdo vistos como su-
cessiveis a modificagdes através da intersubjetividade. Com isso, o professor atua sobre os contetidos
e busca que os alunos também saibam que os conhecimentos existentes nao estdo fechados, pois es-
tes podem vir a ser questionado futuramente por meio da linguagem. Sobre a forma com que o pro-

fessor vai avaliar, tem-se:

Aprendizagens significativas ndo sdo as que se organizam em fun¢do de serem verificadas
(na verdade, cobradas) em exercicios mecanicos ou em exames padronizados, mas as que se
orientem para novas competéncias comunicativas nos campos da cultura, da vida em socie-
dade e da expressdo das personalidades libertas de qualquer amarra [...] A avaliacdo da
aprendizagem como construcao de uma dindmica integradora em que os contetidos curricula-
res se relacionem e se reorganizem (MARQUES, 1993, p. 111).

A educacdo e o processo de aprendizagem dos alunos ndo sdo mais somente verificados atra-

vés de testes mecanicistas e formais, em que o aluno s6 reproduz. Na neomodernidade, os alunos po-
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dem produzir e se posicionar através dos contetidos. Nesse sentido, Marques (1993) aborda que a
aprendizagem se dé pela forma consensual em que se constréi a educacdo. Os contetidos ndo devem
ser totalmente pré-estabelecidos, fechados e a aprendizagem deve ser consensualmente validada. E
essencial apresentar conteudos ja estabelecidos pelo curriculo académico, mas nao se deve limitar a
isso.

Obviamente, como ja abordado anteriormente, jamais se pode desconsiderar os avangos con-
quistados pelo método cientifico objetivo. A questdo € que, além disso, ¢ necessario propiciar meios
para que o aluno tenha o seu posicionamento sobre as coisas de uma forma mais ativa e ndo apenas
passiva, desenrolando-se das margens absolutistas do conhecimento. O paradigma da comunicacao
reconhece a precariedade das verdades, mas também reconhece que elas existem. A dinamicidade
reside na possibilidade de o sujeito continuar a pensar e a se expressar linguisticamente, ndo sendo
limitado a um raciocinio pronto.

A aprendizagem na sala de aula vai além da reproducdo de contetudos, € o aprender implica na
linguagem e na consciéncia de que ndo existe verdade inabaldvel. As nuances do didlogo revelam
que a poténcia transformadora do processo de aprendizagem est4 na linguagem.

Esse ‘saber que nunca acaba’ ¢ fundamentado na e pela linguagem, por isso, o sujeito esta
imerso ao processo inacabavel de conhecimento e, torna-se impossivel inserir o aluno em uma 16gica
finita, tendo em vista a multiplicidade existente e a possibilidade de modificar as teorias no encontro
com o outro (s). Essa situacdo possibilita “condi¢des reflexivas para a produg¢do de um mundo co-
mum, que nao seja apenas um modo de o sujeito sobreviver, mas que tenha sentido, que estabeleca
vinculos entre 0 mundo e o “eu” (HERMANN, 2003, p. 101).

Na neomodernidade, a armadura que envolvia as coisas quebra-se e, agora, o sujeito, além de
precisar se haver consigo mesmo, precisa se haver com o outro. O delirio coletivo sustentado pela
verdade imutavel do conhecimento abre-se pela condi¢cdo demasiadamente humana de nao ter apenas
uma versao no “preto no branco”, mas varias, destrinchando qualquer possibilidade de apreender a
essencialidade do objeto.

Devido a isso, para que se tenha uma educacao que incite a autonomia do aluno, o professor
precisa renunciar ao lugar de Unico detentor do saber, de castrador do desejo do aluno, desaprisio-
nando a este da posi¢do de passividade (RIBEIRO, 2014). Esse corte incisivo perante o aprisiona-
mento do aluno faz com que seja possivel uma abertura a significagdes, tornando os desejos do aluno

também reconhecivel.
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Perante a essa posi¢do, pergunta que fica é: como ndo considerar a linguagem e toda vicissi-
tude? Como educar sem ndo inscrever o aluno no mundo da linguagem? E ilusério acreditar que o
registro do aluno na linguagem ¢ algo secundario e que apenas a reprodu¢do de verdades sera sufici-
ente para a formagao de um sujeito. A partir dessa importante discussdo, percebe-se que para se sus-
tentar como sujeito, precisamos do outro, que sé ¢ alcangado na linguagem.

Tendo em vista as questdes debatidas, Gadamer (1999) compreende que o enigma disso ¢
que jamais sera possivel alcangar o outro em sua plenitude, pois a linguagem — forma de interagdo
com o outro- se constitui por meio de um nivel aberto e oniabrangente’, ja que, todo didlogo possui
uma finitude interna. Quando o didlogo ¢ interrompido, seja porque os interlocutores consideram que
ja falaram o suficiente ou ndo, o didlogo ainda guarda uma imensidao a ser explorada.

Assim, o mundo comum est4 encharcado da carga simbdlica do sujeito, e cada um interpreta-
rd uma situa¢do de uma forma diferente. Fensterseifer e Boufleuer (2018, p.6) elucidam que no “ope-
rar da linguagem, portanto, compreende-se ndo so6 a emergéncia do fendmeno humano, mas também,
toda a dramaticidade de uma existéncia sem um sentido posto, embora possivel de ser proposto”.
Nao héd um sentido pronto, a historicidade e a experiéncia do sujeito irdo contribuir para que ele in-
terprete os fenomenos de uma forma tnica.

Mas entdo, como educar nessa confluéncia de sentidos? Boufleuer (2007) afirma que os sujei-
tos se modificam diante dos outros e vao estabelecendo horizontes comuns e dimensdes, que nunca
se dardo de vez, no sentido de que habitamos um mesmo espaco, com diferentes percepgdes e sujei-
tos, e ¢ nessa realidade que a vida acontece. Falamos de horizontes comuns, pois nada nos autoriza a
crer que pensamos a mesma coisa, mesmo que dito da mesma forma; pretensamente utilizando os
mesmos conceitos, ja que o mesmo conteudo possui significagdes diferentes.

E na confluéncia de sentidos que habitamos. Nio ¢ possivel compreender por completo o que
o outro pensa ou diz, até porque nem mesmo o proprio sujeito esta consciente disso. “Nenhum indi-
viduo quando fala, tem uma verdadeira consciéncia de sua fala. Sdo muito raras as vezes em que al-
guém esta consciente que fala” (GADAMER, 1999, p. 151).

Isso € o que possibilita a riqueza de significados e de aprendizagens por meio da relagao

com o outro. Os autores Fensterseifer e Boufleuer (2018, p. 7) discutem que uns “recriam diante

dos outros. Isso porque nunca entendemos propriamente o que o outro nos diz ou manifesta, mas

5 Esse conceito pode ser compreendido como algo que nunca cessa; ha sempre algo que pode ser interpretado e reinven-
tado (GADAMER, 1999).
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sempre fazemos uma interpretacdo a luz do que, de alguma forma, ja sabemos, ja pensamos ou ja
experimentamos”.

O outro na linguagem tem um lugar constituinte para inserir os sujeitos na convergéncia do
mundo, j& que a produgdo de sentidos sempre implicara no outro. E ilusorio acreditar que o registro
do aluno na linguagem ¢ algo secundario, e que apenas a reprodu¢ado sera suficiente para a formagao.
Com isso, o sujeito vai se constituindo através da sua inscri¢do no mundo confluente: por meio do
outro, na e pela linguagem. Tendo em vista isso:

Aprendemos com ou por causa de um outro quando esse se dispde a meditar sobre suas per-
cepgdes em voz alta. Mas esse outro sd consegue nos mover se percebemos que ele, hones-
tamente, esta testando as suas percepgoes, se de fato esta nos fazendo “cobaias” de sua pro-
pria aprendizagem. N&o nos instiga o outro que fala como ventriloquo, que repete o discurso
do outro, que fala como se sua vida ndo estivesse em questdo nessa sua manifestacdo. O ou-
tro s6 vale a pena ser escutado se ele estiver testemunhando/meditando sobre suas percep-
¢des, sobre o que aprendeu e, ansiosamente, deseja reaprender, para o que conta com a nossa
atengdo, com a nossa manifesta¢ao, por sim ou ndo, com a nossa obje¢do ou assentimento. O
conhecimento propriamente nao se explica para o outro [...]. Explicar “para o outro” pressu-

poria um acesso a subjetividade desse outro, a abertura de um “vaso comunicante” entre a
subjetividade de um e a do outro (BOUFLEUER, 2007, p. 8).

Nao ¢ apenas o aprender, mas sim, o aprender com 0s outros, em um processo de via de mao
dupla, onde ¢ possivel estabelecer um didlogo entre alunos e professores. E necessario realizar a arti-
culacao dos saberes com a realidade do aluno, fazendo com que esses sejam arrebatados pelo proces-

so de ensino e pela fala do professor; ¢ o que move a aprendizagem. Com isso:

Os aprendizados resultam em conhecimentos que acabam produzindo um mundo humano.
Um mundo que se constitui de padrdes, sempre abertos e passiveis de modificagdes. [...]. E
em fungdo disso que também constitui sociedade, ou seja, é capaz de se agrupar com os de-
mais individuos e estabelecer com eles os modos e as regras para suas interagdes (FENS-
TERSEIFER; BOUFLEUER, 2018, p. 8).

O que possibilita o ordenamento do mundo requer justamente os “processos linguisticamente
mediados, em que determinadas proposicoes de regulagcdo das interagdes sao acolhidas no ambito da
coletividade, conferindo-lhes a legitimidade enquanto forma de interacdo” (FENSTERSEIFER;
BOUFLEUER, 2018, p. 4). E necessario, mesmo diante da multiplicidade de significacdes que a lin-
guagem carrega, obter uma regulamentagdo e padrdes de razoabilidade para possibilitar a interacdao
entre sujeitos.

Mas, em relagdo a aprendizagem, ¢ necessario compreender que esse horizonte comum e de
razoabilidade s adquire significado se houver comparecimento. “Para o sujeito aprender algo ¢ pre-

ciso comparecer e apresentar-se como suporte de sentido. [....]. Se assim ndo for, a situacdo de
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aprendizagem serd uma farsa, serd um engano” (BOUFLEUR, 2007, p.9).

Com isso, “é somente pela capacidade de se comunicar que unicamente os homens podem
pensar o comum, isto €, conceitos comuns e, sobretudo, aqueles conceitos comuns pelos quais se tor-
na possivel a convivéncia humana” (GADAMER, 1999, p. 147). A educagdo para um mundo comum
¢ possivel pela forma em que o sujeito estd aberto ao processo de receber algo novo por meio da re-
lagdo intersubjetiva, produzindo novos sentidos, o que ocorre pelo seu comparecimento no processo
educativo.

Compreende-se que os “atos pedagdgicos s6 podem revelar-se como atos de fundacdo do
humano, uma vez que ¢ deles que emergimos como seres de cultura e de sociedade. Nao existe
mundo algum antes de ser mundo de alguém, para alguém” (BOUFLEUR, 2007, p. 10).

O significado de ser um humano € o outro, logo, por mais ‘puro’ que o ato possa ser, nos o
fazemos enderecado a alguém. Assim, a aprendizagem ocorre na relagdo com o outro, logo, “o pro-
fessor nao deve se anular como sujeito desejante ou impedir que o aluno deseje, mas sim, possibili-
tar a insercdo deste nesse mundo confluente. O reconhecimento mutuo € que permitira ao professor
ensinar, e, ao aluno, desejar aprender e construir o saber” (PEDROZA, 2010, p. 90). Mas, deve-se
compreender que:

Nao quer dizer, no entanto, que ndo castrar o desejo do aluno signifique deixa-lo livre, per-
mitindo que faga o que, como e quando quiser. No contexto educativo escolar, muitas coisas
devem ser impostas as criangas, pois se faz necessario que elas aprendam a dominar suas
pulsdes para se adaptar a sociedade. [...]. Porém, é fundamental e extremamente desafiador
ao professor saber o quanto proibir, quando proibir e por que meios ocorrerd essa proibigao
(RIBEIRO, 2014, p. 28-29).

A questdo ndo ¢ destituir o lugar do professor como figura de referéncia e autoridade, mas,
de também considerar o lugar do aluno como sujeito de desejos e de produgao simbolica. A proibi¢ao
¢ fundamental, mas essa precisa ter significado, pois a constitui¢do como sujeito autdbnomo firma-se
na linguagem e ndo em uma abordagem absolutista do professor. Através disso, a educagao s6 pode
ser pensada na e pela linguagem.

Deve-se fundamentar a pratica docente no ato de apresentar conteudos aos alunos, mas nao
apenas 1sso; € necessario realizar reflexdes sobre estes, fazendo com que os alunos realmente com-
preendam o que estao estudando, e nao apenas decorem foérmulas prontas. Ainda, € necessario desen-
volver uma relacdo intersubjetiva entre professores e alunos, para que seja possivel uma educagao
que reconhega o lugar e os desejos do outro, e que a producdo simbdlica do aluno ndo seja cortada,

mas incentivada, pois o conhecimento se constroi e se transforma através das trocas e ndo apenas na
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transmissdo. E nos multiplos sentidos da relagdo com o outro, bem como na afluéncia, que a educa-

¢do tem o potencial de transformacao social.
Consideracoes finais

Todas as formas de conhecer o mundo tém as suas repercussdes em um determinado periodo
historico, entdo, devem-se langar luzes e nao acreditar que apenas uma verdade sobre o objeto arre-
mata todo o conhecimento. Nesse sentido, a neomodernidade ndo vai ignorar a objetividade, mas ela
J& ndo vai ser mais tdo ‘dura’, abrindo possibilidades para novas formula¢des do conhecimento, que,

consequentemente, formarao sujeitos mais autdonomos.

Além disso, compreende-se que por mais radial que seja o termo impossivel, ¢ necessario
apontar a impossibilidade de se captar toda a verdade do objeto, pois ndo existe realidade em que ndo
estejam imersas as questdes inconscientes; logo, orientar o conhecimento apenas através de um dis-
curso ¢ nao considerar toda a capacidade de abstragao do sujeito. Assim, ao afirmar a absolutidade de
uma teoria, desconsidera-se que, por tras dela, existe um sujeito mergulhado na sua produ¢do simbo-

lica infinita.

Baseada nessa discussdo, a educagdo ocorre na relagdo com o outro; assim, € na e pela lin-
guagem que é possivel inserir o aluno no mundo. E uma ilusdo acreditar que todo o conhecimento ja
estd arrematado, cabendo ao aluno apenas reproduzir as verdades. Entende-se, entdo, que a educagdo
ndo deve se limitar a uma postura passiva dos alunos, pois eles, com toda a sua produg¢do unica, po-
derdo trazer muitas contribuigdes, inclusive para a aprendizagem dos colegas.

Mesmo diante da imensidao de significagdes que os alunos trazem para a sala de aula, o sen-
tido comum ¢ o milagre da linguagem, pois nunca sdo sentidos iguais, mas apenas convergentes,
constituindo o que na hermenéutica se chama de “horizonte comum”. S3ao confluentes pelo fato de
que cada um tem suas marcas e experiéncias, ndo podendo organizar um mundo comum como algo
pronto € posto.

E justamente por meio da criatividade do sujeito que é possivel se modificar e se recriar a
cada encontro com o outro. Com isso, o horizonte para educar nessa confluéncia de sentidos € respei-
tar a autenticidade de cada um, pois nao existe uma receita pronta. E ainda, ¢ necessario fazer com

que o sujeito compareca no processo educativo, e que busque a razoabilidade por meio do dialogo.
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