
1 - DISPONDO AS PE˙AS NO TABULEIRO 
�Amar um tabuleiro de palavras-suvenirs... 

Apanhe e leve algumas palavras como suvenirs... 

Faça vocŒ mesmo seu micro [macro] tabuleiro enquanto jogo lingüístico� 

(Waly Salomªo, voz de Adriana Calcanhoto). 

 

 � 

  Armar o tabuleiro de palavras� Ø, neste momento, revisitar 

os lances que atØ aqui foram dados no meu jogo vital.  É apresentar-me como 

jogador, apresentar as peças, as regras e o jogo qu e nos propusemos a participar.  

 A educaçªo sempre fez parte de minha vida. Filho d e educadora, que 

trabalhava trŒs turnos para sustento da família, minha infância aconteceu em meio a 

lÆpis de cor e cadernos, provas para catalogar, informaçıes a serem dadas a 

estudantes que procuravam minha casa para, alØm de se inteirarem dos assuntos 

escolares, receberem alentos e fazer desabafos sobre os problemas do cotidiano. 

Uma verdadeira aula de como o processo educativo transforma a vida das pessoas 

e vai alØm das paredes das salas de aula. 

 O contato com esse universo me possibilitou uma identificaçªo com o 

mesmo, somando a isso, o ingresso nos movimentos populares, os quais, desde 

cedo, tornaram-se um atrativo especial para mim. AtravØs dos trabalhos nas 

comunidades eclesiais de base, o fato de trabalhar com a catequese favoreceu o 

diÆlogo com valores e princípios, e o traquejo com o giz e recursos utilizados nas 

tardes de sÆbado, nas salas de um colØgio cedidas para isto. Um tipo de educaçªo 

construída com prØ-adolescentes que eram vistos nªo como estudantes, mas como 

pessoas particulares, dotadas de capacidades e de limites que desafiavam a �prÆtica 

docente� neste período. 
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 O relacionamento com grupos de jovens atravØs de encontros que 

exigiam preparaçªo de símbolos, de roteiros, de atr ativos para divulgar a mensagem 

desejada, tornou-se freqüente e nascia a necessidad e de estar bem mais preparado 

para realizaçªo destes momentos. Ao mesmo tempo em que cursava o ensino 

fundamental, via-me, juntamente com vÆrios colegas, como alguØm que acreditava 

em algo que agora entendo ser educaçªo . 

 No sentido formal, a educaçªo se concretizou quand o, na escolha do 

curso do ensino mØdio, ingressei no MagistØrio, em 1990, o qual habilitava para a 

docŒncia da primeira à quarta sØrie (antiga divisªo do ensino fundamental). O 

contato com disciplinas específicas (como sociologia, filosofia, psicologia, as 

metodologias e didÆtica) fazia-me continuar no mesmo percurso rumo à educaçªo. A 

militância nos movimentos sociais crescia e a neces sidade de sempre estar mais 

informado, de poder entender o que estava acontecendo com o mundo 

(principalmente a partir do impeachment de Collor) e o que isso implicava nas vidas 

da pequena cidade do interior da Bahia, fazia-me pensar que elementos como estes 

deveriam fazer parte dos �assuntos� (conteœdos) estudados pelos alunos que 

visitava nas fases de prØ-estÆgio e de estÆgio do curso de MagistØrio. Envolvia-me 

em pensamentos acerca de como estes conteœdos eram agrupados, classificados, 

divididos em sØries e como que os educandos se portavam diante destes, uma vez 

que, em muitas ocasiıes, existia um prØvio conhecimento do que estava proposto a 

ser �aprendido�, mas que, ao entrar em contato com uma nova linguagem que 

traduzia estes mesmos conhecimentos, a dificuldade aparecia. Via-me, desde este 

período, responsÆvel em, de alguma forma, proporcionar a aproximaçªo entre estes 

�saberes� distintos, na perspectiva de nªo acentuar  o afastamento do educando com 

a educaçªo formal. Assim, após ter concluído este c iclo educacional, em 1992, a 
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vinda para Salvador e o ingresso na Academia, representou outra fase importante 

para o meu entendimento acerca da educaçªo. 

 As aulas de filosofia (curso de graduaçªo na Unive rsidade Católica do 

Salvador, iniciado em 1994) e o encontro com a próp ria Filosofia me proporcionaram 

exercício de disciplina pessoal, obrigando-me a rever hÆbitos pessoais a fim de 

poder me adequar às exigŒncias acadŒmicas. Tal exercício se deu, tambØm, pela 

admiraçªo pela arte de pesquisar, de penetrar e de experimentar o universo 

conceitual inerente a esta Ærea do conhecimento, saboreando a possibilidade de 

vislumbrar novas visıes de mundo. O contato com o c arÆter do curso � pensar a 

filosofia na contemporaneidade � colocou-me em cont ato com pensadores que 

refletiam as preocupaçıes de pós-modernidade e cult ura. Estando na faculdade, o 

ingresso no movimento estudantil, a participaçªo na s manifestaçıes e movimentos 

sociais, possibilitou-me um maior crescimento e o aumento de desejo de continuar 

engajado na educaçªo como forma de instrumento para  uma possível transformaçªo 

social, a partir da tomada de consciŒncia e de promoçªo humana daqueles que 

estavam ao meu redor. O contato com comunidades carentes, visitas a bairros da 

regiªo da suburbana de Salvador, fazia com que esse  desejo se tornasse mais 

evidente. 

 Nada foi tªo significativo quanto o fato de vivenc iar e alargar a 

liberdade pessoal, bem como a acadŒmica, dentro deste mundo de saberes e 

conhecimentos, em consonância com pessoas distintas  e de pensamentos 

singulares, o que me direcionou a, motivado pela vontade interior, 

produzir/construir/buscar conhecimentos, novas linguagens (filosófica, científica).  

 Saborear o conhecimento: esta experiŒncia me causou ambivalŒncia 

de sentimentos. Por um lado, o fato de que ele foi, sem dœvidas, o portal para 

transformaçıes pessoais de diversos tipos e, por ou tro, a angœstia causada por esta 
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descoberta, em relaçªo à sua produçªo, transmissªo,  o poder que quem dele se 

apoderar, etc. Ou seja, a Filosofia me ofereceu instrumentos para aguçar o desejo e 

a preocupaçªo por uma das mais fascinantes dimensıe s do ser humano: o 

conhecimento. E como este, permeou toda a minha vida, atravØs da educaçªo, 

encontrou terreno fØrtil para que pudesse ser refletido e experimentado. Perceber o 

fato de que as idØias, em sua maioria Ø que movem o mundo, aprender a riqueza de 

lidar e conviver com as adversidades, diversidades e diferenças tambØm foram 

frutos da experiŒncia acadŒmica e filosófica que, sobretudo, ajudou-me a pensar no 

nªo-limite!  

 Passei a lecionar, ainda como estudante em 1997, em duas escolas 

pœblicas da capital e do interior, trabalhando disciplinas como filosofia e afins.  Com 

uma clientela maior do noturno, trabalhadores (em sua maioria mulheres 

empregadas domØsticas vindas do interior), negros, tambØm desempregados, que 

moravam distante do colØgio, questionava se suas necessidades, enquanto pessoas 

e estudantes, estavam sendo contempladas pela escola; ou seja, se esta, estava 

atenta às necessidades e interesses dos que a procu ravam. O desejo de ser ouvido, 

de expor suas experiŒncias do cotidiano, fazia nossas aulas de filosofia um espaço 

para falar de conceitos e temas a partir do próprio  educando que, muitas vezes no 

cotidiano, vivia a experiŒncia de opressªo e exclusªo social (sem condiçıes dignas 

de moradia, sub-empregos, semi-analfabetos, afro-descendentes, conforme citamos 

acima). Ouvi-los era mergulhar num outro universo de ensinamentos, entender como 

conseguiam driblar, com bom humor e inteligŒncia, as adversidades do cotidiano, 

como, por exemplo, utilizar terminais de banco ou enfrentar processos na justiça ou, 

simplesmente, conseguir vencer a concorrŒncia informatizada vendendo cafezinho 

em seus carros multi-sonoros. Era defrontar com um abismo entre o que a escola 

propunha e as reais necessidades destes para sobreviver em uma cidade grande; 
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dar-se conta do hiato existente entre um currículo vigente e proposto e pessoas que 

sofriam por nªo deterem determinados conhecimentos que, de alguma forma, 

poderiam estar presentes no currículo, mas que nªo os atingiam, tornando-os alunos 

(aqueles que nªo tŒm luz e que dela precisam) ao invØs de aprendizes, educandos e 

construtores de conhecimentos/saberes baseados em desejos e inquietudes reais. 

 Inquietaçıes como estas eram reportadas para os en contros na 

universidade, de forma que minha prÆtica docente e a filosofia estavam inteiramente 

imbricadas. Ambas tinham (e tŒm!) o conhecimento como um ponto central e 

comum, uma vez que Ø atividade humana e precisando continuar trabalhando, 

conciliava aulas no interior do estado da Bahia e na faculdade. Em sua maioria, 

alunos do ensino fundamental, de quinta à oitava sØrie, passavam a fazer parte dos 

meus objetivos enquanto educador. Novidades, textos, recursos, atrativos que 

levava da capital para a sala, proporcionavam uma sensaçªo de se sentirem 

integrados com o que acontecia em outros lugares. Concluído o curso em 1998, a 

itinerância da prÆtica docente se expandiu em outros municípios vizinhos ao meu, 

onde, basicamente lecionando Filosofia e História, tentava tocar em conceitos de 

promoçªo humana, cidadania, militância estudantil, bem como, tentava fomentar o 

desejo de continuar os estudos, burlando, de certa forma, as propostas 

estabelecidas pelos currículos escolares e tentando inovar com temÆticas referentes 

à contemporaneidade e, principalmente, à liberdade,  autonomia enquanto ser 

humano capaz de construir conhecimentos e que estes poderiam, de certa forma, 

ser um portal para esta liberdade. Liberdade pessoal, mas, principalmente, liberdade 

em relaçªo à ignorância, às diversas formas de pode r (mais acentuadas, talvez, nas 

cidades do interior) e às noçıes de que nªo Ø possí vel vencer fronteiras � que sejam 

geogrÆficas, quer sejam cognoscentes � para buscar e viver novos rumos. 
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 No tocante à implementaçªo de alternativas para te ntar diminuir a 

distância entre o conhecimento que a escola propıe e àqueles trazidos pelos 

educandos, lancei-me, junto a outros professores que, de alguma forma, tambØm 

acreditavam em novos rumos para a educaçªo, na aven tura de apostar nos 

aprendizes, nos seus desejos, nos seus sonhos e vontades para, a partir daí, 

mediante a proposta pedagógica da escola ( refiro-m e ao ColØgio Estadual Edvaldo 

Boaventura,  localizado no povoado do Km 100, Bahia, minha terra natal, do qual fui 

aluno das primeiras turmas e que lecionei nos anos de 1996, 1998-2000 ) traçar 

açıes que nªo contrariassem tais propostas, mas que  contemplassem, em primeira 

instância, os educandos. O ColØgio Estadual Edvaldo Boaventura � CEEB - 

funcionava como um espaço de encontro, cultura e di scussıes para toda a 

comunidade escolar, caracterizado, neste período, por problemas semelhantes aos 

demais da rede pœblica do estado ( como, por exemplo, falta de infra-estrutura para 

pesquisas, precariedade da biblioteca, de audiovisuais, falta de profissionais 

especializados, etc). Contudo, o investimento nas atividades1 que envolviam a 

comunidade do povoado, idealizadas pelo corpo docente e direçªo, tomadas como 

instrumento de avaliaçªo nas distintas disciplinas,  foi uma experiŒncia fundamental e 
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enriquecedora, onde ajustes eram feitos nos conteœdos curriculares, nªo os 

desprezando, mas acrescentando aqueles mais urgentes à realidade vivida pela 

comunidade escolar e alterando a hierarquia destes, privilegiando, tambØm, os que, 

de acordo com os educadores, poderiam corresponder melhor às exigŒncias. Isto 

porque entendíamos que nªo se tratava de desprezar o currículo escolar, pois 

estaríamos desprezando a própria escola e seríamos desautorizados a qualquer 

prÆtica, uma vez que ele Ø, como veremos, quem mantØm uma relaçªo direta o 

conhecimento escolar. 

  A flexibilizaçªo destas em relaçªo ao pœblico tam bØm acontecia: 

àqueles que estudavam no noturno eram designadas ou tras atividades com teores 

diferentes, mas que seguiam o mesmo caminho, apenas, priorizando as condiçıes 

dos educandos, envolvendo-os e incentivando-os para que participassem e 

cumprissem suas tarefas � muitas delas propostas po r eles mesmos. ExigŒncia que 

tambØm se personificava em preparaçªo para concurso s, vestibulares, provas, etc, 

mas que acabava sendo contemplada nas atividades propostas. A sala de aula nªo 

era o lócus privilegiado da educaçªo: outros espaços eram utili zados para os 

encontros e aulas, como, por exemplo, a feira-livre do povoado, a quadra de 

esportes, a ruas, dentre outros.  

 Assim, mesmo num período curto de tempo, percebi, mediante estas 

açıes, que o conhecimento pode ser um instrumento f undamental na vida de todos. 

Inclusive, na vida dos educandos, uma vez que muitos daqueles que vivenciaram 

este momento, estªo trilhando caminhos acadŒmicos em universidades pœblicas 

nacionais, bem como assumindo funçıes importantes e m locais diferentes, 

vivenciando a realidade de que, mesmo saindo de um povoado pequeno do interior 

da Bahia, pode galgar espaços infinitos, atravØs de meios como a aquisiçªo de 

conhecimento. 
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 Ao mesmo tempo, fazendo experiŒncias em outras escolas neste 

mesmo período, percebia que prÆticas como a do CEEB nªo eram possíveis.  A 

imposiçªo de conteœdos homogŒneos e fechados, com prazos a serem cumpridos, 

nªo permitia flexibilidades, levando-me a percorrer , quase que solitariamente, 

caminhos que valorizassem os desejos e interesses dos educandos. A angœstia 

maior vinha no tratamento dispensado ao noturno: os mesmos conteœdos, com as 

mesmas exigŒncias, dentre outros fatores, muitas vezes, afastavam o interesse para 

o conhecimento, levando ao desinteresse, desistŒncia ou, simplesmente, o estar 

ausente para concluir o curso.  

 Estes dois tipos de experiŒncia em relaçªo à educa çªo e ao 

conhecimento, impulsionaram-me a continuar a pesquisar. A pesquisa para tentar 

inovar e compreender o porquŒ do desinteresse, da evasªo, da indiferença diante de 

tomada de atitudes, e a relaçªo com as exigŒncias do mundo contemporâneo foi 

sempre uma constante nestes anos em sala de aula, atØ 2002. O ingresso na Pós-

Graduaçªo em Filosofia Contemporânea neste mesmo an o na Universidade 

Estadual de Santa Cruz � IlhØus, veio responder ao desejo de continuar na 

Academia. A pesquisa, o contato com o que se diz formal, crítico, enfim, o 

arcabouço universitÆrio, fez-me retomar os estudos e auxiliar a prÆtica docente, 

continuando, tambØm, inserido em movimentos sociais, adentrando com mais afinco 

nas questıes conceituais sobre o conhecimento da co ntemporaneidade, e, neste 

caso, a mídia e sua influŒncia na formaçªo político-cultural do povo brasileiro. 

 O afastamento da sala de aula nos anos de 2003 e 2004, colocaram-

me diante de outras �prÆticas pedagógicas�, passando a atura no curso de teologia 

para leigos jÆ em 2005, encontrando no espaço de uma organizaçªo nªo-

governamental a possibilidade de exercitar tais prÆticas, dedicando-me, como 

voluntÆrio, ao trabalho na Ærea de arte-educaçªo do Grupo de Apoio à Prevençªo à 



�

�

6�

Aids da Bahia (GAPA-BA), fazendo com que saísse das salas de aulas e fosse a 

outros ambientes tªo (ou mais) fecundo quanto. Trab alhando com adolescentes e 

jovens em situaçªo de risco social, pude auxiliar n o processo de formaçªo, 

principalmente por supor, que sua �qualificaçªo� ed ucacional estava centrada em 

aspectos tØcnico-científicos. Temas como direitos humanos, gŒnero, relaçıes 

raciais, direitos sexuais e reprodutivos foram centro de discussıes, uma vez que se 

pode constatar que a educaçªo formal deve atender, para alØm da formaçªo tØnico-

intelectual, à formaçªo integral do educando enquan to indivíduo consciente do seu 

papel cidadªo na construçªo e intervençªo na socied ade. 

 Assim, percorri trŒs caminhos interessantes: 

a) um currículo escolar proposto, mas com profissionais dispostos a criar 

alternativas, pois entendem que desprezÆ-lo Ø tarefa impossível, pois significa 

desprezar a própria escola; 

b) um currículo escolar proposto, sem brechas de flexibilizaçªo, estendendo a 

todos os pœblicos do mesmo ciclo os mesmos propósitos e prÆticas; 

c) um currículo nªo-formal ( nªo-escolar ) que cont empla uma pedagogia própria 

de uma Ong atendendo às reais exigŒncias do pœblico-beneficiÆrio. 

 Em todas elas, o binômio educaçªo/conhecimento est Æ extremamente 

implicado. Nªo hÆ como dissociÆ-lo. Contudo, hÆ que se perguntar: Qual 

conhecimento? Quem o determina? Quem o propıe?    

 Perguntar-se sobre o conhecimento nªo Ø deixar de lado as mesmas 

perguntas sobre a educaçªo: contudo, educaçªo aqui,  no aspecto escolar. E se a 

escola, segundo Lopes (2007) Ø, tradicionalmente entendida como o lugar onde 

acontece o conhecimento, como Ø que este conhecimento, desdobrado nas 

questıes acima, se dÆ neste espaço? Desejava, a partir daí, partir para estudo de 

campo e tentar investigar as respostas possíveis para estas perguntas, de forma que 
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as minhas inquietaçıes encontrassem soluçıes. Contu do, percebi-me dentro de um 

conjunto de questionamentos preliminares que nªo me  permitiriam ir à pesquisa 

empírica se nªo entendesse o arcabouço teórico dest a problemÆtica que, imaginava, 

ser simples e perceptível pelos educadores, mas que, na verdade nªo o Ø. Um 

problema apontado por Nagel, quando ao falar do papel dos historiadores em 

relaçªo às pesquisas de teor parecido com a que me proponho aqui: 

 

tal como os outros intelectuais, os historiadores profissionais possuem 

raramente a consciŒncia dos conceitos que organizam os materiais de que 

se servem na sua disciplina, ou dos princípios segundo os quais os avaliam. 

Os historiadores escreveram muito a propósito de tØcnicas especializadas 

da sua profissªo, assim como dos problemas gerais q ue sªo formulados em 

relaçªo com a crítica interior ou exterior dos docu mentos e outros 

testemunhos do passado. No entanto, questıes tªo va stas como a estrutura 

da explicaçªo na história, a lógica dos laços de ca usalidade nas 

investigaçıes históricas � foram objeto de sØrias d iscussıes principalmente 

da parte dos filósofos profissionais ou de investig adores de um pensamento 

filosófico nas outras disciplinas das ciŒncias sociais. ( NAGEL, apud 

SCHAFF, 1978, p. 70) 

 

 Diante desta necessidade, aguçada pelo aspecto fil osófico, a pesquisa 

foi redirecionada para uma tentativa de investigar conhecimento e currículo na 

contemporaneidade, fruto do binômio educaçªo/conhecimento, que se tr aduz como 

meu objeto de desejo e da minha história. AlØm disto, LIMA JR (2005) adverte a 

carŒncia de reflexıes sobre o currículo que contemplem seu aspecto fundante, a 

saber, a epistemologia de base na reflexªo curricul ar. Assim, demonstrou a 

necessidade de novos estudos e pesquisas que se detenham nesta particularidade, 

de modo crítico e contextualizado. 

 Partindo do pressuposto de que o conhecimento Ø inerente ao ser 

humano e que com o advento da ciŒncia moderna, o conhecimento científico 
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moderno se legitimou enquanto �O� conhecimento, baseado no  modelo da 

racionalidade científica, o qual �totalitÆrio (...) [que] nega o carÆter racional a todas 

as formas de conhecimento que nªo se pautarem pelos  seus princípios 

epistemológicos e pelas suas regras metodológicas� (SANTOS, apud LIMA JR, 

2003: 26), veio a se constituir como matriz de explicaçªo e organizaçªo da 

existŒncia, funcionamento e entendimento do ser humano, do mundo e das coisas 

como a œnica forma de se atingir a certeza da verdade, legitimando-se em si mesmo. 

Criando o sujeito como o agente deste, o próprio co nhecimento acaba entrando em 

crise �interna� por nªo mais se auto-legitimar. Sur gem, na contemporaneidade, 

novas perspectivas de valorizar outros conhecimentos e, dentre eles, o filósofo 

Lyotard, o qual afirma que a ciŒncia �entra em crise por nªo corresponder, dentre 

outros aspectos, ao sujeito� (LYOTARD, 2004, p.99). Ela cria o sujeito e, 

paradoxalmente, oblitera-o tornando-o passivo diante do mØtodo e da formalizaçªo 

da ciŒncia e da tecnologia considerada ideologia. 

 Neste contexto, a escola que, segundo Saviani (2003) Ø �lugar onde se 

aprende e se ensina algum tipo de saber, de conhecimento� (SAVIANI, 2003, p. 1), 

que se fundamenta epistemologicamente no conhecimento científico (LIMA JR, 

2003, p. 29), como se encontra? Ora, falar de conhecimento na escola Ø estar 

falando, necessariamente, de currículo. Mas nªo o currículo pedagógico ou o de 

determinada sØrie ou turma, mas do currículo sob a perspectiva epistemológica , o 

qual aparece aqui, enquanto aspecto específico (recorte-objeto) da escola que trata 

do conhecimento: aquele que  

 

reproduz e assimila um modelo global, um paradigma de racionalidade, 

traduzindo, tanto teórica quanto praticamente, um m odo de ser formal (...), 

exclusivamente dependente, subordinado, relativo a essa epistemologia 

científica, ignorando, excluindo e inferiorizando outras formas de 
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conhecimento e seus respectivos modos de produçªo ( funcionamentos, 

convençıes, mØtodos, estratØgias, etc)� (LIMA JR, 2 003, p. 79), 

 

ou seja, aquilo que Doll denomina de �aspecto oculto� (DOLL, 1997, p. 52). Mas, se 

o currículo moderno se constrói sobre as bases epis temológicas da modernidade, 

como se encontra, atualmente, ou seja, sobre quais fundamentos estÆ erigido o 

currículo e a epistemologia na contemporaneidade?  

 Lyotard, conforme apresentamos acima, ao tratar sobre o 

conhecimento na contemporaneidade ( pós-modernidade  ), em sua obra A Condiçªo 

Pós-Moderna  oferece possibilidades para se refletir sobre um contexto onde 

ocorrem transformaçıes nas sociedades, agora pós-in dustriais e na cultura, agora, 

�pós-moderna�.  Como fica o conhecimento neste novo  contexto? Ou melhor, como 

estÆ o �estatuto do conhecimento�? O fato de ter se preocupado com esta 

problemÆtica e ter se referido, diretamente, sobre o aspecto epistemológico do 

conhecimento, Ø que aparece como autor norteador desta pesquisa, que tem a 

seguinte questªo de partida: o currículo, no contexto epistemológico 

contemporâneo, contempla as mudanças no estatuto do  conhecimento 

apontadas por Lyotard? 

 Tendo-a como norte, foi estabelecido como objetivo geral: indicar, 

sistematicamente, as possíveis relaçıes teórico-epi stemológicas entre conhecimento 

e currículo escolar. Como específicos, os seguintes: 

 - Construir um panorama reflexivo sobre o conhecimento, 

conhecimento científico moderno e conhecimento na contemporaneidade; 

 - Discutir e analisar os fundamentos epistemológic os no currículo 

escolar moderno e na perspectiva pós-moderna; 
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 - Sistematizar uma aproximaçªo teórico-crítica do currículo escolar, em 

seus aspectos epistemológicos, numa perspectiva lyo tardiana, a partir de suas 

reflexıes acerca das mudanças no estatuto do conhec imento na 

contemporaneidade. 

 - Sistematizar e propor relaçıes entre saber, conh ecimento e currículo. 

 Como abordagem metodológica, a pesquisa tem nature za reflexivo-

teórica. Trazer a temÆtica do currículo na perspectiva epistemológica, Ø uma trazer 

uma questªo importante, onde pretendo traçar aproxi maçıes conceituais que 

venham colaborar  com a literatura existente e isto vem, tambØm, justificar  a 

natureza deste trabalho.   

 Propus-me a pesquisar e revisitar a literatura existente (sobre 

conhecimento e currículo) para poder reunir informaçıes que viessem a colaborar 

com o desenvolvimento da pesquisa, procurando descobrir quais teriam mais 

relaçªo com a epistemologia. Numa perspectiva pione ira, de seguir os primeiros 

passos dados por autores (como, por exemplo Lima Jr (2005) e Burnham (1998), 

dentre outros) e que inauguram uma abordagem epistemológica sobre o currículo e, 

portanto, caracterizando esta como uma pesquisa de cunho critico, qualitativo.  

 Por se debruçar nªo só sobre o aspecto do objeto d iretamente 

observÆvel, mas por se realizar valorizando os aspectos que tem a ver com 

qualidade, com sujeito, com história, com outros el ementos, pode ser assumida a 

abordagem qualitativa2. Ela Ø exploratória, porque estÆ aproximando uma 

problemÆtica que suscita novas reflexıes. Indo a campo indiretamente, na medida 

em que quem estÆ na literatura falando de epistemologia, nªo estÆ falando de idØias 

puramente abstratas, mas, de fatos vivenciados, sobre estes processos sociais que 
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surgem em funçªo da realidade. Todo conhecimento vi sa à realidade e nªo o 

contrÆrio; visa encontrar saber no real e formas operacionais de intervençªo e, neste 

sentido, a pesquisa se configura por seu carÆter exploratório. 

 Epistemologia, Conhecimento e Currículo foram as trŒs categorias 

analíticas primordiais eleitas para fundamentar esta dissertaçªo. De cada um delas, 

derivaram outras que aparecem durante todo o trabalho como, por exemplo, ciŒncia, 

saber e conhecimento escolar.  

 Estruturalmente, esta pesquisa estÆ dividida em quatro capítulos que 

seguem uma seqüŒncia de reflexªo, de maneira que a leitura aconteça de forma 

agradÆvel e sistemÆtica, oferecendo ao leitor ferramentas para que haja 

entendimento daquilo que nos propomos  a realizar.  

 No Primeiro Lance, estÆ uma característica deste trabalho, que Ø o 

destrinchamento de determinados conceitos-chave para que a categoria 

conhecimento seja entendida. Aqui, foi traçado um panorama sobr e o conhecimento, 

optando por definiçıes etimológicas: entendendo o c onhecimento como inerente ao 

ser humano, distinguindo-o do saber e trabalhando conceitualmente elementos 

como sujeito e objeto. Aparece o conceito de ciŒncia e de ciŒncia moderna, bem 

como a definiçªo do conhecimento científico, sujeit o e objeto, as características e 

motivos que levaram a ciŒncia a sua auto-legitimaçªo. Um quadro contendo as 

bases epistemológicas da modernidade, seguido dos f atores que ocasionaram a 

crise da ciŒncia e a epistemologia científica modernas, precedem o surgimento da 

ciŒncia contemporânea. Por fim, as consideraçıes so bre a ciŒncia �pós-moderna� 

sob o ponto de vista de Boaventura Santos. 

 Constituirªo o Segundo Lance as reflexıes de Lyota rd sobre a pós-

modernidade, o conhecimento nesta e a reflexªo epis temológica sobre estas 
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consideraçıes, bem como as contribuiçıes de Maffeso lli e outros pensadores, como 

Macedo (2007) e Lima Jr., (2005). 

 No Terceiro Lance, sªo apresentadas consideraçıes sobre o saber 

escolar, a definiçªo do currículo epistemológico, b em como as bases 

epistemológicas modernas e as de perspectiva pós-mo derna da reflexªo curricular. 

 As contribuiçıes em forma de aproximaçıes acontece m no Quarto 

Lance, constituído pelas reflexıes provenientes da investigaçªo sobre as 

possibilidades de o currículo pós-moderno contempla r as mudanças no estatuto do 

conhecimento apontadas por Lyotard, considerando-o como um jogo de linguagem 

onde Ø, ao mesmo tempo, jogo, peça e tabuleiro. 

 Tomando as palavras de Camille Claudel, quando diz: �hÆ sempre algo 

ausente que me atormenta� Ø que se conclui a pesquisa, em Xeque-mate!, onde as 

consideraçıes finais serªo apresentadas como fruto do trabalho, com o intuito de 

incentivar novas indagaçıes acerca da apaixonante t emÆtica currículo e 

conhecimento na contemporaneidade. 

 O jogo que nos propomos a realizar apresenta uma singularidade, 

como todos os demais: uma certa densidade do objeto, por sua constituiçªo e 

�novidade� � pois nªo existem muitos estudos a ele dirigido ainda -  o que o faz, 

ainda mais, desejoso e urgente, tanto na dimensªo p essoal quanto na que tange à 

epistemologia curricular. Optamos por seguir um caminho que pode nos ajudar na 

reflexªo, quando lançamos mªo do uso de metÆforas a s quais, segundo Macedo 

(2007),  

 

nos ajudam a bifurcar, a compreender realidade relacionais de grande 

complexidade [e que] nªo significa um descarte e re laçªo ao rigor conceitual. 

Nªo tendo o compromisso com a rigidez, as metÆforas nunca devem perder o 

desejo do bem pensar (p.20). 
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 Assim estÆ estruturada a dissertaçªo. Mais que um trabalho de 

conclusªo de mestrado, almejo que se torne um instr umento de provocaçªo para 

todos aqueles que entendem que a educaçªo Ø mais do  que os anunciados 

cotidianamente. Que possa ser acessível principalmente àqueles e àquelas que se 

encontram exercendo sua paixªo sob as Ærvores, nas canoas, sob a sombra dos 

mandacarus, em palhoças, em salas com lousas multim ídia, espaços com 

teleconferŒncias, enfim, aos que entendem que o conhecimento, portal para a 

liberdade, pode acontecer e ser construído em qualquer lugar e que este Ø uma 

urgŒncia neste mundo onde a ignorância impera e amedronta.  E que o currículo, no 

aspecto epistemológico, Ø mais concreto que possamos imaginar, mais presente e 

fortemente decisivo para a educaçªo escolar/formal.  Contudo, como canta Mariene 

de Castro, com versos de Roque Ferreira,  

 

lÆ no meu interior, 

tem uma coisa que nªo tem nome 

quando eu dou nome à coisa, 

a coisa some! 

 

 Fazendo uma pequena alteraçªo, substituamos o vers o �a coisa some� 

por �a coisa aparece�, pois Ø preciso dar nome, identificar, personificar, mostrar, 

indicar para que apareça, tome forma e assim, possa m ser tomadas atitudes... QuiçÆ 

possamos estar começando esta tarefa! 
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2 - PRIMEIRO LANCE 

 

   PERSCRUTANDO AS SENDAS DO 
   CONHECIMENTO 

 

 Preparado o tabuleiro, daremos início ao primeiro dos lances deste 

jogo rumo às reflexıes sobre conhecimento na pós-mo dernidade. As peças 

conhecimento científico, saber, bases epistemológic as da   modernidade,   crise da 

ciŒncia moderna e o conhecimento científico na contemporaneidade, serªo as 

principais a serem movidas durante esta primeira parte. Atentos aos movimentos e 

às novas posiçıes que estas peças assumirªo, sigamo s na tarefa agonística em 

direçªo às novas descobertas.  

 

2.1 O conhecimento: inerente ao ser humano 

�Dindo... Eu nªo quero mais aprender palavras como �bola�,  �casa�... 

 quero aprender assim: �hipopótamo�, �elefante�...�   

(Micaelen Cajaíba, cinco anos, sobre a escola que frequenta e as tarefinhas de casa). 

 

 Quando nos dedicamos a fazer uma reflexªo sobre o ser humano, 

descobrimos, principalmente no arcabouço teórico oc idental, uma vasta gama de 

estudos que apresentam as mais variadas características acerca deste ser.  Sendo 

objeto de estudo de vÆrias Æreas do conhecimento, o homem e a mulher despertam 

um constante interesse daqueles que, por serem humanos, tambØm, dispensam 

tempo e esforço para compreendŒ-los em seus mais variados aspectos. Basta um 

pequeno passeio na vasta literatura destas diversas Æreas, para destacarmos a 

singularidade e, ao mesmo tempo, a complexidade deste alvo de pesquisas e de 

interesse.  
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 Visitando o dicionÆrio de filosofia de Abbagnano (1992), encontramos 

�o homem� adjetivado como um animal simbólico, polí tico, lœdico, religioso, do 

�fazer�, ecológico, criativo, dentre tantas outras classificaçıes, encontra em Platªo, a 

definiçªo de ser um animal �capaz de ciŒncia�, e, e m seu discípulo Aristóteles, como 

o ��œnico animal que possui a razªo�, e que a razªo serve para indicar-lhe o œtil e 

nocivo, portanto, tambØm o justo e o injusto� (ABBAGNANO, 1992, p. 487-491). 

Aqui, vale ressaltar que razªo entendida enquanto c apacidade de juízo e nªo como 

uma determinaçªo necessÆria. JÆ em Descartes, a mudança do status de animal 

para ser �uma coisa que pensa� (ABAGNANO, 1992, p. 487-491).  

 Estas consideraçıes nos ajudam a perceber que a ra zªo, mesmo 

sendo inerente ao humano, depende de esforço, exerc ício, de ser colocada em 

prÆtica para ser, de forma marcante, uma característica. Isso porque, pressupondo 

que vivendo num mundo (realidade, espaço de relaçıe s e construçıes, etc) que, 

para nªo se transformar em caos depende de regras para se manter organizado 

(sejam estas de quais origens forem), Ø necessÆrio que se descubra, entenda e, 

possivelmente, compreenda tais regras. Entender para ordenar o caos e nªo entrar 

em colapso: mesmo que haja sempre mudanças, supıe-s e que existam certas 

regularidades neste caos e estas podem garantir o cosmos3. Por isso, Ø necessÆrio 

aproximar-se e/ou apropriar-se destas regularidades e garantir a sobrevivŒncia. Em 

outras palavras, Ø necessÆrio adquirir conhecimento e sabedoria para manter-se 

vivo, produtivo, simbólico, político, etc. Adquirir aqui, pode significar, entender estas 

regras e regularidades fazendo o uso de vÆrios meios e, dentre estes, o constante 

exercício da razªo. 

������������������������������������������������������
��:
&����8�����9��������	
�
���	�����
�	��!��
�	���
�)������
����������;���
������
���<�	������$�����
���##5��

�)����!��
�	��	����
�����
������/�
����
����=�!�����������
��
�	�����=��������������������������
�����

�
��
�	����������
����(	
�������>��	�����������������	
���/���&,��������	��	��&������!� ����3�



�

�

�6�

 Em outras palavras, o ser humano, quer seja por prazer, pelo dever, 

por ser um receptÆculo, por pressıes diversas ou, simplesmente, para garantir a 

sobrevivŒncia, estÆ sempre em busca de conhecer, em busca do conhecimento. 

Assim, 

 

Parece razoÆvel admitir que o objetivo mais perseguido pelo ser humano 

seja o de �conhecer a realidade� / �conhecer a verd ade�. Para tanto, ao 

longo de toda a sua vida, o homem utiliza-se de vÆrios mecanismos para o 

cumprimento desse desafiador e apaixonante objeto (RUDIO, 2000, p. 13)�. 

 

 

Ao passo que acrescentamos que o ser humano, por ser simbólico, Ø ser de sentido, 

de percepçªo, Ø ser cognoscente; daí a gŒnese dos diferentes processos históricos 

de produçªo de sentido, veiculados com a sistematiz açªo e produçªo de 

conhecimento. 

 Desta forma, podemos considerar que a atitude e/ou desejo de 

conhecer Ø uma das mais marcantes características do ser humano. Manifestando-

se em graus diferentes, todos, de alguma maneira estªo em busca de conhecer, de 

se conhecer, enfim, de procurar entender e se apropriar de tais regras que garantem 

a nªo manifestaçªo por inteiro do caos. Interessant e pensar desta maneira, porque, 

de fato, analisando quaisquer passagens da história  da humanidade, poderemos 

perceber o exercício do conhecer para afastar o perigo, tornar a vida mais prÆtica e 

œtil, para lutar contra a morte, contra a ignorância, para adquirir o poder; para vÆrios 

fins, sem a pretensªo, aqui, de valorar tais objeti vos e atitudes: usado para o bem ou 

o mal, o conhecimento estÆ presente na vida de todas as pessoas. 

 Contudo, nem toda forma de atingir tais objetivos citados acima, pode 

advir, necessariamente, do conhecimento. Existem outras formas de se atingir 

determinados fins que nªo obedeçam às estruturas do  conhecimento. Estamos 
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falando, dentre outras formas, do saber. Acreditamos que, antes de prosseguirmos 

nossa reflexªo acerca do conhecimento, fazem-se nec essÆrias breves 

consideraçıes acerca do saber, uma vez que, muitas vezes, encontra-se como 

sinônimo do conhecimento e sendo formas distintas, nªo necessariamente 

antinômicas, porØm, singulares4.  

 Quando falamos em saber estamos nos referindo, etimologicamente �à 

esfera própria das atividades humanas, [a qual] expressa a conduta racional do 

interior desta esfera, isto Ø, a possibilidade de dirigi-la melhor� - grifo nosso 

(ABBAGNANO, 1992, p. 831). Isto significa que nªo e stamos tratando acerca de 

conhecimentos sobrenaturais, sublimes ou elevados, muitas vezes inalcançÆveis 

pelo ser humano, como sendo uma espØcie de dom ou mØrito concedido aos 

escolhidos por quem quer que seja.  

 Apresenta a racionalidade, conforme dito acima, como uma de suas 

bases estruturais, no sentido de evidenciar que o saber nªo esteja ligado a questıes 

místicas ou dessa ordem. Vale dizer que destacar o aspecto racional do saber Ø 

importante, uma vez que ele apresenta consistŒncia àqueles que o buscam, ao 

mesmo tempo direcionar a este um melhor tratamento e atençªo pois tem um papel 

fundamental na compreensªo das atividades humanas �  sejam elas quais forem: de 

diversas ordens e aspectos, nªo valorizando apenas as que se mostram mais 

plausíveis e/ou de interesse do intelecto, por exemplo.  

 Por se preocupar com açıes do ser humano e por est e estar 

determinado pelas respectivas dimensıes vitais (soc ial, cultural, política, etc), o 
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aspecto da virtude e da conduta de vida Ø um dos alvos do saber. Mais que se 

interessar sobre regras, tØcnicas e mØtodos de se atingir o domínio de determinadas 

circunstâncias e �saberes�, o interesse se volta pa ra aspectos como, por exemplo, 

experiŒncias vividas, a autonomia do �sujeito�, valores, dentre outros. Isso, mais uma 

vez ratificamos, nªo significa altruísmo ou regras para filantropia, mas, ao contrario, 

uma forma racional de conduzir e perceber a existŒncia5. 

 

2.1.1 Mas, o que Ø o conhecimento? 

�A vida Ø como um jogo de xadrez 

desde o começo da humanidade 

aqui, se nasce jogando 

perdendo ou ganhando 

em busca da felicidade� 

(Efeito Samba � J. M. Wisnkisk ) 

�

 Quando dirigimos nossa atençªo para o conhecimento, encontraremos 

definiçıes e consideraçıes que nos levarªo a confro ntar com a reflexªo realizada 

acima. Expressıes como: funçªo, ato, apropriaçªo in telectual, o conhecido, ato de 

conhecer e o fato de conhecer, dentre outras, aparecem de forma semelhante na 

literatura especializada. Recorrendo a dois dicionÆrios de filosofia, encontramos 

consideraçıes anÆlogas 

 a) �apropriaçªo intelectual  de determinado campo empírico ou ideal 

de dados, tendo em vista dominÆ-los e utilizÆ-los. O termo �conhecimento� designa 

tanto a coisa conhecida quanto o ato de conhecer e o fato de conhecer� ( JAPIASSU 

e MARCONDES, 1996, p. 51) - (grifos nossos).  

������������������������������������������������������
�� B
�
���� ����� �����	
�� )�
� 8C	���� �
�� 	���
�� ��	��/���1
�� ����	��	
�� ����� 
�	�� ��	
���� ���
�	���� 
�	�
�

���
���
�	� 
� ��/
�0� ���
�
�	��
���� ����� ��
�����
�	
�� �� ���.��� 8���
�� '��	��
�	
� ��� � ��'��	� �
� �����

��	��/���1
��
���	
���&����3�



�

�

���

 b) �tØcnica para a verificaçªo  de um objeto qualquer, ou a 

disponibilidade ou a posse de uma tØcnica semelhante. Por tØcnica de verificaçªo, 

deve entender-se qualquer procedimento que torne possível a discriçªo , o cÆlculo 

ou a previsªo controlÆvel de um objeto� (ABBAGNANO, 1982, p. 161) - (grifos 

nossos). 

 JÆ para Lyotard, conforme veremos mais adiante, o conhecimento Ø �o 

conjunto dos enunciados que denotam ou descrevem objetos, excluindo-se todos os 

outros enunciados, e susceptíveis de serem declarados verdadeiros ou falsos� 

(LYOTARD, 2004, p. 35). 

 Se compararmos as expressıes encontradas nas defin içıes escolhidas 

para a nossa reflexªo, poderemos observar, de forma  breve, algumas diferenças 

entre os conceitos saber e conhecimento. Se, em relaçªo ao saber encontramos a 

expressªo atividades humanas como espaço de descobertas e atuaçªo deste 

mesmo saber, ao referimo-nos sobre o conhecimento, estas atividades sªo 

substituídas por campo empírico ou campo ideal (objetos concretos, empíricos e 

experimentÆveis e/ou construçıes abstrato-teóricas) . Mais que uma discussªo 

semântica, a diferença entre atividades e campo merece atençªo, porque, quando 

nos referimos a atividades humanas, poderemos constatar a existŒncia de diversas 

possibilidades de vivŒ-las. Ao passo que, quando nos referimos a campo (empírico 

ou ideal), mudam-se a linguagem, as normas de interpretaçªo e de compreensªo 

deste lócus, porque nªo se trata mais de atividades , mas de um espaço de 

investigaçªo, de observaçªo para de possíveis previsıes controlÆveis  atravØs do 

uso de cÆlculos e mØtodos para aquisiçªo do domínio e da utilizaçªo  das tØcnicas de 

verificaçªo . 

  Trata-se de conceitos diferentes e importantes para a sobrevivŒncia, o 

bem-viver e para a felicidade daqueles que deles fazem uso. Parece-nos importante 
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salientar que o saber se constitui enquanto uma prÆtica de alcance maior que o 

conhecimento, uma vez que nªo se preocupa, com o do mínio de tØcnicas para se 

alcançar a verdade, seja ela qual for. Instaura-se num âmbito maior, o da ordem do 

ser humano � talvez do sujeito, indivíduo ou cidadª o (uma vez que, para o 

conhecimento, a primazia Ø do sujeito: aquele que conhece e que Ø capaz de 

produzi-lo e transmiti-lo). O saber nªo se encontra  da ordem da conhecimento: este 

œltimo Ø diferente porque encontra-se alØm, fora de quem se propıe a conhecer! 

Contudo, como veremos, Lyotard trarÆ novidades conceituais sobre estas 

categorias, as quais, recorrentemente, fazem parte do arcabouço teórico desta 

pesquisa. 

Feitas estas consideraçıes, faremos, aqui, a opçªo pela reflexªo 

acerca do conhecimento. Mais precisamente, a escolha pelo conhecimento 

científico, observando sua gŒnese, características, bases epistemológicas em dois 

momentos: a ciŒncia moderna e aquela que a sucede. 

 

2.1.2 Conhecimento e conhecimento científico 

�Se toda estrela cadente 

cai pra fazer sentido 

e todo mito 

quer ter carne aqui 

a ciŒncia nªo se ensina 

a ciŒncia insemina 

a ciŒncia em si�  

(A CiŒncia em si - Gilberto Gill e Arnaldo Antunes) 

 

Diante das divergŒncias dos epistemólogos em definir o que Ø 

conhecimento (pois alguns entendem que Ø possível haver uma posiçªo consensual, 

enquanto outros acreditam no contrÆrio), existe uma definiçªo denominada aqui 
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como conhecimento propositivo humano (o conhecimento de que tal coisa Ø de tal 

jeito), o qual  

 

tem trŒs elementos individualmente necessÆrios e conjuntamente 

suficientes: a justificaçªo, a verdade e a crença. Segundo esse ponto de 

vista, o conhecimento propositivo humano Ø, por natureza, uma crença 

verdadeira e justificada (MOSER et all, 2004, p. 33). 

 

 Para uma melhor compreensªo desta definiçªo � que nªo tem a pretensªo de ser a 

œnica ou a verdadeira, mas coerente e passível de nos ajudar no engrandecimento 

de nossa pesquisa � os autores apresentam uma ilust raçªo interessante: 

 

a condiçªo de justificaçªo exige que uma pessoa que  saiba P (sendo �P� 

qualquer proposiçªo) tenha uma justificaçªo, justif icativa, garantia ou 

corroboraçªo de evidŒncia suficiente para afirmar P. A condiçªo de verdade 

exige que a proposiçªo conhecida nªo seja falsa, ma s verdadeira; nªo seja 

errônea, mas factual. A condiçªo de crença exige qu e a pessoa que saiba P 

tambØm creia em P, ou seja, tenha uma atitude psicológica de confiança em 

P. (MOSER et all, 2004, p. 33). 

 

 Alem de pressupor estes elementos, o conhecimento tambØm se 

configura enquanto processo, pois em busca das certezas e verdades, e estas 

sendo mutÆveis (basta olharmos a história para percebermos como, por exemplo, 

teorias verdadeiras se tornaram obsoletas), nªo se encontra estagnado. Um 

processo, pois a realidade estudada Ø sempre infinita (mesmo que sejam 

contingentes, objetos estabelecem relaçıes infinita mente com outros, pois fazem 

parte de uma mesma realidade) e que envolve, segundo Schaff, outros trŒs aspectos 

constituintes do conhecimento - os quais se encontram presentes na afirmaçªo a 

seguir:  
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se, por processo do conhecimento entendemos uma interaçªo específica do 

sujeito que conhece e do objeto do conhecimento, tendo como resultado os 

produtos mentais a que chamamos o conhecimento, a interpretaçªo desta 

relaçªo Ø concebível no enquadramento de alguns mod elos teóricos 

(SCHAFF, 1978, p. 73). 

 

 

 O sujeito, a princípio, seria simplesmente aquele sobre o qual se fala, 

ao qual podem ser atribuídos predicados, determinaç ıes e qualidades. Contudo, 

com evoluçªo do status do conhecimento, de seus est udos e do novo papel que este 

assume nas sociedades, o sujeito passa a ser aquele que conhece, que se dirige ao 

objeto para decifrÆ-lo e dominÆ-lo. Mesmo que, dependendo da posiçªo que ocupe 

nas distintas formas de conhecimento, ele pode ser ativo ou passivo diante do que 

vai ser conhecido, porØm, cabe a ele a tarefa de conduzir o processo do conhecer.  

 JÆ o objeto, no sentido etimológico, corresponde a lançar, jogar  para 

frente; base para o conhecimento, o qual Ø diferente do ato de pensar e, 

consequentemente, do sujeito; aquilo que Ø pensado, podendo ser �qualquer 

entidade, fato, coisa, realidade ou propriedade que possa ser submetido a um tal 

procedimento� (ABBAGNANO, 1982, p. 160).  Constitui-se como o elemento que 

encerra o processo cognoscente, sem o qual nªo Ø possível o conhecimento. 

  Feitas estas consideraçıes, passaremos a reflexªo  específica sobre o 

conhecimento científico. PorØm, como ponto de partida, traçaremos um breve 

panorama sobre a ciŒncia. Obviamente, este conceito aparecerÆ durante todo 

capítulo, contudo, entendemos ser necessÆrio evidenciar algumas consideraçıes, 

para que deixemos claro sobre qual ciŒncia estamos falando, a qual virÆ adjetivar o 

tipo de conhecimento escolhido para nossa pesquisa. 
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 Vindo do latim scire, scientia, ciŒncia significa conhecer; saber 

fundamental e rigoroso resultante da indagaçªo raci onal, oposto à opiniªo, que 

busca uma �garantia da própria validade�, com regra s e leis próprias (Cf 

ABBAGNANO, 1982, p. 126). A sua prÆtica esteve presente na vida dos seres 

humanos que sempre buscaram melhores condiçıes de v ida e soluçıes para suas 

dœvidas e problemas, na mesma medida em que se tentou compreender o cosmos, 

a existŒncia, as coisas. Um meio de se apropriar das possíveis regularidades (o que 

Ø essencial e nªo muda, garantindo o princípio da ordem, investigado por muitos 

pensadores) as quais permitem existir o cosmos em detrimento do caos instaurado 

pela ignorância que, muitas vezes, estªo centradas nas opiniıes, no conjunto de 

pseudoconhecimentos.  

 Assim, pesquisando subsídios literÆrios que tratam sobre este tema, 

podemos inferir que ciŒncia pode ser considerada uma forma de conhecimento 

objetivo (independente dos caprichos do pesquisador), racional, obtido metodológica 

e sistematicamente, visando e/ou criando leis universais verificÆveis e flexíveis sobre 

um objeto qualquer. Neste mesmo percurso, surgem algumas palavras, mas que 

apresentam uma relaçªo com este conceito, como por exemplo: evoluçªo, 

tecnologia, conforto, conhecimento, pesquisa, mØtodo, autoridade, experiŒncia, 

descoberta, comodidade, observaçªo, vida, investiga çªo, pesquisa, guerra, 

espoliaçªo, eficiŒncia, precisªo, quantidade, objet o de estudo, filosofia, gŒnese, 

ousadia, determinaçªo, sistemÆtica, frieza (enquanto isençªo de convençıes).  

 Segundo Popper (1974), ciŒncia Ø o processo de evoluçªo de idØias, 

hipóteses ou sistemas que devem ser testados pela e xperiŒncia utilizando 

observaçªo e experimento. Caracteriza-se por ser a- temporal, a-histórica e pelo 

funcionamento atravØs de teorias que serªo desconstruídas continuamente. 
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 A ciŒncia na Antiguidade, quer seja às praticas que os egípcios e 

outros povos das civilizaçıes orientais utilizavam para construçıes arquitetônicas, 

leitura da influŒncia dos astros na agricultura, incremento de meios para conviver 

com os fenômenos naturais (chuvas, seca, inundaçıes , etc), quer seja os 

pensamentos lógico-matemÆticos sobre os ângulos e o s nœmeros ou, atØ mesmo à 

contemplaçªo , vinculada à filosofia, sobre o ser enquanto ser (metafísica), Ø uma 

das responsÆveis pela construçªo e manutençªo da hu manidade deste período. Um 

momento efervescente de descobertas e de criaçıes, principalmente no que 

concerne, segundo Aranha e Martins (1993), no prevalecimento de questıes 

cosmológicas, busca do princípio ( archØ) da natureza, bem como o esforço de 

racionalizaçªo e de desvinculamento do pensamento m ítico (p. 135). Nota-se, 

tambØm, a recorrente busca do equilíbrio, das formas e da harmonia, que procurava 

ressignificar os �pseudo-conhecimentos� advindos do  meio popular, das crenças e 

dos adivinhos, baseando-se em referenciais universais que viriam a se constituir 

como leis (e leis científicas). Contudo, com o advento do período medieval, em 

detrimento do surgimento do antropocentrismo e de suas implicaçıes na história 

ocidental, a ciŒncia veio tomar outros rumos, que, com a chegada do Renascimento 

e da modernidade, veio se tornar senªo o mais impor tante, um dos mais 

fundamentais conceitos construtores deste período decisivo para, dentre outras, a 

história do conhecimento. 

Poderíamos nos questionar porque que, só a partir d as hipóteses 

copernicanas e da Renascença do sØculo XVI, Ø que houve a ebuliçªo da CiŒncia e 

a primazia do conhecimento científico. Obviamente, as fontes e tipos de 

conhecimentos que caracterizaram a idade MØdia guiados pelo teocentrismo, 

poderiam nos oferecer esclarecimento e possíveis soluçıes. Nªo se trata de afirmar 

que neste período, caracterizado por um conjunto de conhecimento voltado para 
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explicaçıes dogmÆticas pela divindade, nªo houve av anços científicos. Contudo, atØ 

a primeira metade do sØculo XVI, segundo VesÆlio, com a invasªo dos bÆrbaros, 

houve uma distinçªo de prÆticas científicas, no que diz respeito, por exemplo, à 

medicina. Segundo o autor, como faziam os poderosos romanos,  

 

depois das invasıes bÆrbaras, todas as ciŒncias, que antes haviam 

gloriosamente florescido e sido praticadas a rigor, arruinaram-se. Naquele 

tempo, e, antes de mais nada na ItÆlia, os doutores da moda, imitando os 

antigos romanos, começaram a desprezar a obra da mª o. Confiavam aos 

escravos os cuidados manuais que julgavam necessÆrios a seus pacientes 

e pessoalmente limitavam-se a supervisionar. (VES`L IO, 1989). 

 

  Exemplos como este, podem ilustrar que, de alguma forma, o 

desinteresse pela prÆtica científica acontecia, porØm, por outro lado, a inquietude em 

relaçªo à dominaçªo exercida pelo teocentrismo que determinava tudo estar 

descoberto, organizado e que, fazer observaçıes e investigaçı es era, de certa 

maneira, apoderar-se de uma funçªo divina que tudo criou e ordenou perfeito e bom, 

tambØm fazia parte do ideal de pessoas interessadas em perscrutar os caminhos do 

conhecimento atravØs da ciŒncia. Ferir a este preceito era maior do que, por 

exemplo, estar exposto às pestes e pragas que assol aram e devastaram populaçıes 

durante o medievo; era estar convivendo de forma agradÆvel ao supremo que se 

institucionalizou na política e na sociedade e que determinava normas e padrıes de 

comportamentos e conhecimentos. PorØm, nªo faltaram pessoas dispostas a, diante 

destas verdades estabelecidas, observar, investigar, calcular e se preocupar com o 

que, de fato, faz surgir a natureza, o ser humano, a vida. Aqui, vale ressaltar, por 

exemplo, as idas noturnas, às escondidas, às necróp oles para dissecar cadÆveres 

realizadas por Leonardo Da Vinci; as teses contra a igreja católica afixadas na 

catedral alemª por Martinho Lutero, bem como o fato  de, depois de comprovado, 
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Galileu ter que desmentir, em praça pœblica, a teoria heliocŒntrica. Enfim, avanços 

significativos para a compreensªo do ser humano e d a physis, em distintos 

aspectos, que vieram, pouco tempo depois, se confirmar como novas verdades de 

um novo período marcado pelo advento da modernidade.  

 

2.1.3 CiŒncia e conhecimento científico moderno 

�Se o que se pode ver, ouvir, pegar, medir, pesar 

do aviªo a jato ao jaboti 

desperta o que ainda nªo, nªo se pôde pensar 

do sono do eterno ao eterno devir 

como a órbita da terra abraça o vÆcuo devagar 

para alcançar o que jÆ estava aqui 

se a crença quer se materializar 

tanto quanto a experiŒncia quer se abstrair 

a ciŒncia nªo avança 

a ciŒncia alcança 

a ciŒncia em si� 

(A ciŒncia em si � Gilberto Gil e Arnaldo Antunes). 

 

 

 Pelo conceito modernidade entende-se o conjunto de idØias e açıes 

inspiradas em princípios filosóficos e científicos que caracterizaram a vida e o modo 

de agir e pensar do ocidental, inaugurado com o advento dos avanços da idade 

moderna e que, para algumas correntes de pensadores ainda nªo teve fim 6, nªo se 

confundindo com a modernizaçªo empírica de nenhuma sociedade. Nasce como um 

projeto para uma nova humanidade, o qual, segundo Luc Ferry, se baseia na 

�dominaçªo, no controle da Terra, controle total do  mundo pela espØcie humana� 
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(FERRY, 2007, p. 234). Ao passo que Rouanet (1985), acrescenta a este projeto o 

Iluminismo que, no sØculo XVIII, se apresenta como uma corrente de pensamento 

filosófica que propunha uma saída da obscuridade à claridade, atravØs da razªo: a 

tentativa de transiçıes à liberdade (econômica, soc ial, política, etc.) rompendo com 

padrıes que determinaram o destino da humanidade oc idental em sØculos 

anteriores7 Contudo, como estamos falando da gŒnese da modernidade, deter-no-

emos nas suas idØias genitoras, dos seus princípios epistemológicos. 

   A modernidade surge e, com ela (e com o seu projeto), nªo só uma nova 

etapa da história, mas o revolucionÆrio modo de pensar e agir. RevolucionÆrio no 

sentido de que muitas revoluçıes, em vÆrios campos do conhecimento  (e, por que 

nªo do saber) ocorreram passando a inaugurar uma si ngular maneira de buscar 

entendimentos acerca da realidade. Conceitos como natureza, razªo, ciŒncia 

passaram a fazer parte da ordem do dia, proporcionando descobertas que mudariam 

o destino do ocidente.  

   Segundo Doll (1997), ao conceber a natureza ordenada por Deus como 

um grande livro, escrito em linguagem matemÆtica, Galileu instaura a noçªo de 

ordem; Newton, por sua vez, com a descoberta da gravidade (e de suas implicaçıes 

para as concepçıes sobre as leis da physis), transformou a natureza em algo 

simples, passível de ser experimentada, explicada e dominada; jÆ Descartes 

descobre o cogito e estabelece  o mØtodo para que se possa garantir que o 
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conhecimento chegue sempre à verdade (pp.36-38). Ac rescentando a este conjunto, 

as leis de Kepler sobre as órbitas dos planetas e a s de Galileu sobre a queda dos 

corpos , podemos encontrar os pilares que vieram originar a forma instituída como 

uma das maneiras mais eficientes de se conhecer: a ciŒncia moderna.  

  Desencantando a natureza, em detrimento das concepçıes medievais, o 

sujeito moderno (sobre o qual trataremos logo em seguida), deu-se conta de que 

nªo Ø possuidor da Verdade sobre esta, contudo, só ele, atravØs da razª o, poderÆ 

atingi-la. A verdade sobre a realidade repousa na natureza, nªo mais sob a forma 

mÆgica ou mítica, mas passível de ser conhecida por quem desejar. Para isto Ø 

necessÆrio seguir um caminho, um mØtodo que ofereça rigor e sistematicidade, 

seguindo teorias e fórmulas que se constituam como instrumentos para explorar e 

dominar o mundo. Só a ciŒncia pode oferecer estes meios e, só ela, por si, 

possibilitarÆ desvendar os segredos da physis. 

  A necessidade de calcular os movimentos das coisas (astros, espaços, 

luz, etc), descrever, minuciosamente, como estas coisas se movem, dividi-las em 

partes atØ chegar ao resultado desejado, privilegiar estas partes enquanto unidades 

separadas para anÆlise, mensuraçªo, investigaçªo e observaçªo foram algumas das 

inquietaçıes geradas pela nova concepçªo de mundo: uma �cosmologia 

matemÆtica, mecanicista (...) e científica� (DOLL, 1997, p. 36) TambØm estes, 

exemplos dos motivos que levaram os modernos a buscarem na ciŒncia o suporte 

para tentar amenizar tais inquietaçıes. Por inquiet açıes, podemos entender 

necessidade: era necessÆrio aprender a decifrar a nova linguagem que codificava a 

realidade; atØ entªo, repousava na mais perfeita ordem. 

  Neste contexto, a ciŒncia se propıe a universalizar o conhecimento, de 

maneira a evitar qualquer forma de controle individual sobre a verdade: partindo da 

evidŒncia da experiŒncia, estabelece um hiato entre o senso comum e o científico, 
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tornando este œltimo acessível apenas a especialistas. 

 Para Boaventura Santos, a ciŒncia moderna estÆ baseada num 

princípio de racionalidade. Este princípio corresponde ao modelo de racionalidade 

científica, que �admite variedade interna, mas que se distingue e defende, por via de 

fronteiras ostensivamente policiadas, de duas formas de conhecimentos 

perturbadoras e intrusas: o senso comum e as chamadas humanidades� (SANTOS 

1998, p. 53). A racionalidade que caracterizou o ser humano desde os primeiros 

estudos que o envolvia, agora se torna mola-mestra da cientificidade moderna e, por 

isso, passa a ser sinônimo de científica. Encontra-se, aqui, a racionalidade científica 

que embasa, epistemologicamente, o modus do conhecer moderno, sobre o qual 

constrói o seu paradigma.  

 Por paradigma, entende-se �realizaçıes científicas, universalmen te 

conhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e soluçıes modulares 

para uma comunidade de praticantes de uma ciŒncia� ( KUHN, 1998, p. 13 ). Um 

modelo que tem sua eficÆcia quando hÆ frutos verificados em sua aplicaçªo, 

atuando, porem, em campo restrito. Força o cientist a a investigar alguma parcela da 

natureza com uma profundidade e de uma maneira tªo detalhada sem a qual, de 

outro modo, seria impossível. 

  HÆ de se convir que, nestes termos, reaprender a ler a (nova) realidade 

atravØs da ciŒncia passou a ser uma atividade característica da modernidade. Ora, 

se colocando como sendo a maneira œnica e viÆvel, a ciŒncia se configurou, de fato 

como uma nova linguagem e �quando se considera a CiŒncia uma linguagem, pode-

se jÆ antecipar que, deter alfabetizaçªo científica Ø saber ler esta linguagem� 

(CHASSOT, 2006, p.166). 

 Dessa maneira, colocando as regras do jogo do conhecimento, a 

ciŒncia se instaura enquanto o arauto moderno que possibilitarÆ ao sujeito o pleno 
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conhecimento e a dominaçªo da realidade. Dominar pa ra �melhorÆ-la�; �domÆ-la� 

para estar a serviço do humano e nªo o seu contrÆrio: o ser pensante e conhecedor 

nªo pode estar sob os caprichos da natureza; nªo po de se encontrar preso aos 

enigmas e �vontades� que esta realidade, agora ente ndível e explorÆvel, pode 

oferecer.  Com mØtodos próprios e singulares, ela faz surgir aquele que veio 

fundamentar uma nova etapa na história do conhecime nto ocidental: o conhecimento 

científico. 

       Para Lima Jr., a proposta de reduzir e simplificar a realidade a 

estruturas abstratas ( fragmentaçªo, quantidade, co nceitos, etc. ) e a instituiçªo de 

leis que expliquem esta realidade, configuram o conceito tradicional de 

conhecimento científico. Ele assim o define:  

 

o conhecimento consiste em leis exteriores ao ser humano, pertencente à 

realidade natural fora do homem, pretensamente captadas atravØs de 

abstraçıes lógico-matemÆticas, expressas em conceit os e ou sentenças 

matemÆticas, supondo-se sempre uma identidade entre tais leis e a 

realidade, conferindo a esta œltima uma estrutura lógico-formal, isto Ø, como 

sendo algo regular, estÆtico, organizado coerentemente, plenamente 

apreensível e exprimível atravØs de linguagem matemÆtica, analisÆvel a 

partir de divisıes ou fragmentos e, por conseguinte , plenamente 

manipulÆvel e controlÆvel (LIMA JR., 2003, p. 25). 

 

Assim, esta definiçªo de Lima Jr. vem contemplar, d e maneira sintØtica, a 

compreensªo que obtivemos neste momento da pesquisa  sobre o conhecimento 

científico. 

  Outro aspecto a se considerar sobre o conhecimento científico moderno Ø 

apontado por Santos (2004): partindo do entendimento sobre a fundamentaçªo 

cartesiana chegando à pretensa posiçªo que ele se a uto-conferiu. A autora parte do 

pressuposto que, para se conhecer, Ø necessÆrio ordenar a maneira de pensar, 
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seguir uma linearidade das partes, chegando à total idade do que se diz ter sido 

conhecido. Desta forma, nªo hÆ falhas, nªo hÆ como nªo atingir o conhecimento 

seguindo passos como estes, uma vez que o que se tem para atingir reside fora do 

que vai conhecer; uma metodologia que se encontra fundamentada na ciŒncia. Se a 

ciŒncia veio se �configurar como conhecimento hegemônico da modernidade� ( 

SANTOS, 2004, p. 421 ), o conhecimento vÆlido só pode vir dela, atravØs do 

privilØgio concedido à razªo, às normas lógicas, ao  que Ø objetivo e universal em 

detrimento ao que se traduz como subjetivo, particular; ao indivíduo. A partir disto, 

dimensıes, como, por exemplo, a sociedade a cultura , afirma a autora, sªo 

submetidas às normas científicas da objetividade, s ecundarizando aspectos como 

temporalidade, espacialidade, singularidade, historicidade, dentre outros, porque o 

crivo científico do conhecer nªo se ocupa destes el ementos tangíveis e 

contingentes. Uma ordenaçªo foi estabelecida, onde nada se passava incólume às 

ferramentas científicas, promovendo nªo apenas uma simples maneira de se 

conhecer, mas difundindo bases ideológicas fundante s que determinavam as vidas 

das pessoas, dos sistemas, das instituiçıes, das re laçıes.  

  Tornara-se excludente em relaçªo àqueles desprovi dos de instrumentos 

para se apoderar dos seus mØtodos. Incapazes de ler esta natureza, o ignorante 

científico Ø denominado por Chassot como analfabeto científico, ou seja �aquele que 

nªo sabe ler a linguagem que estÆ escrita a natureza� (CHASSOT, 2006, p.166). Ao 

mesmo tempo em que privilegiava e concedia status aos que conseguissem tal 

façanha. A ciŒncia, e os seus meios de contemplÆ-la, trouxe, dessa maneira, 

distinçªo entre os seres humanos, conferindo aos sujeitos, naturalmente, o poder de 

sobressair-se sobre os demais, criando a elite dos inteligentes e pensantes. 

  Mais que um tipo de conhecimento, o científico veio se constituir como o 

œnico e capaz de proporcionar ao sujeito o domínio da natureza. AtravØs dele, 
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alcançar a certeza da verdade e afastar os fantasma s da ignorância acerca da 

simples realidade era plenamente possível. Ele, o portal para afastar o erro, 

continha, em sua própria estrutura, as bases de sus tentaçªo para se comportar 

desta maneira, ou seja, por si mesmo, o conhecimento científico se legitimara. O fato 

de auto-legitimar em si conferiu-lhe a hegemonia ( conforme citamos acima ) de 

secundarizar todos as demais formas de conhecer, atribuindo-lhe papØis 

insignificantes ou menos importantes no cenÆrio cognoscente. Se conhecer, em 

termos breves, significava saber decifrar a realidade atravØs de mØtodos embasados 

em um modelo da racionalidade científica que, por sua vez, se originara sob o 

alicerce abstrato da lógica, como isso poderia ser possível pela via de conhecimento 

que tinha a ontologia, o divino, os tabus populares, crenças, por exemplo, como 

objetos? Afinal, estes, talvez, nem o status de conhecimento tivesse, pois este Ø 

uma atividade do sujeito da cientificidade e, sobre os campos acima citados, este 

nªo poderia exercer sua funçªo cognoscente.   

  Um dos motivos da auto-legitimaçªo do conheciment o científico pode 

residir no seu fundamento: o modelo da racionalidade científica. AlØm dos motivos, 

Lopes (2007), chama atençªo para o fato de que a le gitimaçªo do conhecimento 

científico se dÆ sob algumas formas. A autora se debruça neste aspecto, pois 

considera importante, como nós, entender como se de u este processo. Afirma: 

  

Uma das principais formas de legitimaçªo do conheci mento científico Ø a 

consideraçªo de que esse conhecimento se fundamenta  na natureza. A 

própria adjetivaçªo de uma dada ciŒncia como natural Ø uma das formas de 

enunciar tal forma de legitimaçªo. Nessa perspectiv a, a natureza Ø 

considerada uma entidade transcendente capaz de fundamentar a ciŒncia e 

garantir-lhe objetividade, alem de ser capaz de construir as ciŒncias como 

um saber distinto das chamadas ciŒncias sociais e do saber cotidiano 

(LOPES, 2007, p.189). 
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 Atrelado ao papel exercido pela natureza, acima ressaltado, 

gostaríamos de acrescentar a idØia de progresso. Isso se dÆ na medida em que a 

relaçªo com a natureza nªo se pautava, como em outr os momentos da história 

(como a Antiga, por exemplo), na noçªo de tŒ-la como coadjuvante à existŒncia, 

provendo os bens necessÆrios inerentes a ela, e, consequentemente, tambØm, a 

fœria dos seus fenômenos. O respeito para com ela, justificado, em alguns 

momentos pela ignorância sobre suas leis e, atØ mesmo, a submissªo ao seu 

funcionamento, obrigava o ser humano a estar numa relaçªo de dependŒncia, 

trabalhando de forma moderada com e nela. Postulando que ela possui leis e que 

conhecŒ-las Ø mais que possível (Ø necessÆrio!), trata-se de buscar os meios para 

isto, na pretensªo de, como afirmamos anteriormente , �domÆ-la�, �civilizÆ-la� e nªo 

se submeter mais aos seus devaneios. Colocar a natureza para servir aquele que 

outrora sofria com os seus humores Ø estabelecer novas prÆticas eficazes e 

perfeitas e, portanto, estabelecer o progresso. Assim, segundo Doll, �o progresso e a 

perfeiçªo pareciam possíveis, inclusive inevitÆveis� (DOLL, 1997, p. 37 ). 

  Com estas consideraçıes podemos compreender como a cientificidade 

veio, pretensamente, se instaurar como lastro de formaçªo da modernidade no 

Ocidente. Mais que uma via de conhecimento, configurou-se, como veremos mais 

adiante, como um modelo de vida e de conduta para o ser humano moderno que 

ultrapassou tempo e espaço e ainda reside nos dias da contemporaneidade. E 

falando em ser humano, vejamos como se encontra, neste contexto, o sujeito e a 

sua relaçªo com o objeto na produçªo do conheciment o. Embora, no início, fizemos 

uma oportuna distinçªo destes conceitos, continuare mos a fazŒ-lo, porØm, agora, 

estamos tratando especificamente do sujeito e objeto como elementos 

imprescindíveis para a constituiçªo do conhecimento  científico.  
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2.1.4  O lugar do sujeito e do objeto no conhecimento 

�Os cavalheiros sabem jogar damas 

os prisioneiros podem jogar xadrez� 

(Racio Símio � Titªs) 

�

 

 Com o advento da ciŒncia moderna, o ser humano, o sujeito, ficou 

cheio de certezas, devido, dentre outros fatores, à  primazia do mØtodo científico. 

Sendo assim, qual o seu papel neste novo cenÆrio? Que atribuiçıes lhe cabem 

nesta ordem estabelecida pela ciŒncia? Como se portar e/ou assumir funçıes 

mediante a desconhecida realidade que pode se auto-reger? 

 Luc Ferry (2007), nos ajuda a pensar como se encontra, agora, o 

sujeito moderno: 

 

em lugar de se contentar em descobrir a ordem do mundo pela 

contemplaçªo, o sÆbio �moderno� vai tentar introduz ir (...) coerŒncia e 

sentido no caos dos fenômenos naturais. É ativamente que ele vai 

estabelecer laços �lógicos� entre alguns deles, que  vai se considerar como 

efeitos; em alguns outros, ele vai tentar descobrir causas. De outro modo, o 

pensamento nªo Ø mais um �ver� (...), mas um agir um trabalho que consiste 

em ligar fenômenos naturais entre si de modo a que eles se encadeiem e se 

expliquem uns pelos outros�  (FERRY, 2007, p. 123). 

 

 

 

 Pois bem, este Ø o sujeito; aquilo (aquele) que podemos considerar 

como uma noçªo basilar para compreensªo e existŒnci a do conhecimento científico. 

Cabe uma reflexªo sobre este conceito devido à sua importância na razªo científica 

e suas conseqüŒncias sociais. 
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  A ciŒncia moderna instituiu esta noçªo: o sujeito Ø aquele que dÆ 

sentido às coisas, ao mundo, e, tambØm, a si mesmo; uma funçªo constitutiva do ser 

humano, mas atravØs de um mØtodo capaz de estabelecer ordem lógica às coisas e 

à compreensªo da realidade. A sua presença redimens iona toda a questªo do 

conhecimento, sobretudo no que se refere ao estatuto do ato de conhecer. O 

estatuto se fundamenta, a princípio, no próprio suj eito que tem a responsabilidade 

de fazer com que este conhecimento aconteça, buscan do meios para se chegar à 

verdade (ou verdades) que o grande livro da natureza, parafraseando Newton, 

encerra. 

  Descartes criou esta noçªo:  o sujeito se dÆ na relaçªo direta do pensar 

e do existir. Segundo Lima Jr, na acepçªo de Descar tes, o ser se articula junto a um 

saber, que para ser vÆlido, verdadeiro, indubitÆvel, depende constitutivamente de um 

mØtodo. Neste mØtodo, repousando toda engenhosidade da ciŒncia na sua 

proposiçªo metodológica � a coisa científica Ø o mØ todo e o modelo como metÆfora 

da realidade � a razªo científica se torna condiçªo  sine qua non da existŒncia do 

sujeito e, em conseqüŒncia, da sociedade por ele organizada e mantida. Logo, com 

tal pretensªo, a ciŒncia moderna se torna uma ideologia dominante no campo da 

epistemologia e da cultura ocidental, assumindo a crença na sua auto-suficiŒncia.8 

Luc Ferry, com suas contribuiçıes, tambØm corrobora  com nosso pensamento: 

 

Ø Descartes quem �inventa� esse princípio (....). Ø ele quem vai fazer da 

fraqueza, que a priori, parece ser a terrível dœvida ligada ao sentimento do 

desaparecimento dos mundos antigos, uma força, uma meio de reconstruir 
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com novas apostas todo o edifício do pensamento�. (FERRY, 2007, p. 158) - 

(primeiro grifo nosso)9.  

 

Filósofo e matemÆtico, Descartes, antes de qualquer atitude, dicotomizou o corpo 

(suporte físico) da mente (responsÆvel pela tarefa de chegar à certeza, como 

veremos adiante) acreditava que �tudo podia ser medido, e havia uma sólida razªo 

mecânica para tudo o que acontecia� (PSKITT, 2001, p.36). Descobrir esta razªo, 

apoderar-se das leis que regem o �tudo� que pode se r experimentado Ø uma funçªo 

de que se dirige ao próprio existir, seja do univer so, seja do ser humano.  Em outras 

palavras, Ø uma tarefa constitutiva da consciŒncia de si e da realidade e, portanto, 

uma funçªo destinada ao ser cognoscente que se dÆ conta, pelo pensamento, que 

existe e tem consciŒncia de sua existŒncia.  Eis o sujeito cognoscente que toma 

para si a própria consciŒncia (atravØs da mente) de sua existŒncia e nele reside o 

papel central e princípio do conhecimento. Refletindo sobre o conhecimento, 

Descartes legitima a questªo do mØtodo inaugurada pelas descobertas científicas de 

entªo. 

  Para Descartes, a existŒncia Ø entendida como um pensar que gera 

uma compreensªo, que gera um sentido: cogito ergo sum (penso, logo existo!). O 

fato de ter consciŒncia do próprio pensar e, consequentemente, do existir, faz do 

saber o princípio da própria existŒncia e, por conseguinte, do sujeito. Contudo, a 

questªo que ele levanta Ø a seguinte: eu, que penso, preciso ter garantia de que 

esta compreensªo que autoriza a minha existŒncia (e a existŒncia humana) nªo seja 

incoerente ou nªo seja errada. Porque isto teria, c omo conseqüŒncia, o prejuízo da 
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própria existŒncia. Pondo tudo à dœvida, como œnica forma de garantir a certeza da 

existŒncia, ele entende que Ø preciso criar um mØtodo para garantir que o 

conhecimento chegue sempre à verdade. Por alcançar a verdade, entendemos aqui, 

encontrar um critØrio confiÆvel para esta verdade: a certeza e, esta, segundo Luc 

Ferry (2007), Ø �um estado de nossa consciŒncia subjetiva que vai se tornar o novo 

critØrio de verdade� (p. 160), ou seja, a consciŒncia do sujeito, munida de um 

mØtodo científico estÆ instrumentalizada na sua busca fundamental pela verdade de 

si e do mundo, da validade de si na realidade. 

 Mesmo tendo o logos (a razªo) como fundamento de suas teorias � 

como o racionalismo cartesiano, por exemplo � Desca rtes parte de um pressuposto 

metafísico10: certo de que Deus Ø perfeito e deu ao homem a capacidade de 

conhecer, esta capacidade nªo pode ser ignorada 11. O curioso Ø que ele nªo parte 

de uma demonstraçªo, no sentido literal da palavra,  comprovada atravØs de 

experimento, mas de um dado de fØ e entra num nível de argumentaçªo lógica. 

Dessa maneira, Ø possível ao sujeito conhecer-se chegando à certeza da verdade e, 

para chegar a esta certeza, Ø preciso escolher um mØtodo e, neste caso, criar o 

mØtodo. Descartes cria, entªo o �mØtodo para bem guiar sua razªo e buscar a 

verdade nas ciŒncias� (DESCARTES apud WOLF e TUGENDHAT, 1996, p. 14 ): a 

existŒncia do sujeito se dÆ na articulaçªo de um pensar organizado por um mØtodo! 

Ele precisa organizar o pensar e a compreensªo, e s e essa organizaçªo Ø 
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exclusivamente prescrita pela ciŒncia, aplicando-o chega-se à certeza da verdade. 

Segundo Silas Monteiro,  

 

esse preceito metodológico só Ø possível se for ins tituído aquilo que se 

chama de dœvida metodológica, isto Ø, apenas levando a dœvida às 

œltimas conseqüŒncias, se pode, com mais garantia, chegar ao cerne da 

certeza. Exacerbando a dœvida, Descartes pıe em cheque a objetividade 

do conhecimento científico. Contudo, resta uma certeza diante de dœvida: 

se duvido, penso. Essa Ø a certeza subjetiva: eu penso. E se penso, por 

conseqüŒncia da cadeia de razıes, concluo que exist o. Existo, porque 

penso. Surge, entªo, a primeira certeza sobre um ex istente: penso, logo 

existo. �Se deixasse de pensar, deixaria totalmente de existir�, afirma 

Descartes. (MONTEIRO, 2008). 

.  

 Tendo, atravØs deste processo metódico, a certeza de si o sujeito 

dirige-se ao objeto, que tem um modo de expressªo próprio ; essa expressªo Ø uma 

linguagem, que pode ser compreendida e transformada num/pelo mØtodo. Tanto as 

leis que governam a natureza como o próprio ser hum ano, dentre outros, sªo objeto 

do conhecimento científico e podem, naturalmente, ser investigados, observados e 

experimentados. Nesta perspectiva da ciŒncia moderna, todo o objeto estÆ fora do 

sujeito, sªo partícipes opostos, porØm, podemos questionar que estªo em contínua 

relaçªo, pois, como o sujeito Ø aquele que cria a e xistŒncia, ele tambØm o faz em 

relaçªo ao objeto: �o objeto do conhecimento (cient ífico) Ø uma criaçªo do sujeito, ou 

melhor, Ø uma criaçªo na qual a subjetividade estÆ totalmente implicada� (LIMA JR., 

3002, p. 30).  

 Sujeito-objeto-conhecimento científico sªo, necess ariamente, uma 

tríade: sem uma destas partes, nªo se dÆ por completo o processo congnoscente. 

Esta relaçªo Ø ressaltada por Adam Schaff quando af irma que 
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o conhecimento científico e as suas produçıes sªo, portanto, sempre 

objetivo-subjetivos: objetivos em relaçªo ao objeto  a que se referem e do 

qual sªo o �reflexo� específico, bem como atendendo  ao seu valor universal 

relativo à eliminaçªo relativa da sua coloraçªo emo tiva; subjetivos, no 

sentido mais geral, por causa do papel ativo do sujeito que conhece� 

(SCHAFF, 1978, p. 89). 

 

 

2.1.5 Bases epistemológicas da modernidade 

�É regra do jogo 

Ø regra do jogo 

Ø ferro e Ø fogo 

a regra do jogo� 

(Regra do jogo � SÆ & Guarabira). 

 

 O conhecimento científico moderno como qualquer outro, nªo existe 

por si, independente da história e do jogo social. As definiçıes, características e 

consideraçıes atØ agora apresentadas nos oferecem u m panorama para refletirmos 

que esta condiçªo inerente a todo ser humano - o co nhecer Ø constituído, criado e 

transformado sobre determinadas estruturas. Estas estruturas nem sempre sªo 

explícitas ou visíveis e, em sua maioria, estªo fun damentando as açıes que levam 

aos objetivos propostos. Para estas estruturas, denominamos de bases, pois 

funcionam como alicerces sobre os quais sªo erigida s as etapas do ato de conhecer. 

Tais bases, conforme caracterizamos acima, estªo pr esentes, porØm, quase que 

despercebidas durante o ato cognoscente que, muitas vezes, concentra a atençªo à 

grandeza do objeto ou aos caprichos do sujeito. O fato de se apresentarem de forma 

quase invisível, se dÆ pelo fato de que fazem parte do campo das abstraçıes, da 

contemplaçªo, ou seja, da theoria e necessitam de exercício de reflexªo: 

provavelmente, œnica maneira de percebŒ-las e compreendŒ-las.  
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 Transpondo estas consideraçıes para o campo estrit o da ciŒncia, tanto 

o esforço de percepçªo como as próprias bases fazem  parte do bojo da 

epistemologia, ou seja, da Ærea do conhecimento (filosófico por primazia)  que �toma 

as ciŒncias como objeto de investigaçªo tentando reagrupar (...) a crítica do 

conhecimento científico (exame dos princípios, das hipóteses e das conclusıes (...)� 

( JAPIASSU e MARCONDES, 1996, p. 84). Assim, estamos nos referindo às bases 

epistemológicas  sobre as quais o conhecimento científico moderno foi construído, 

ou seja, o que, de fato, proporcionou-lhe esta instituiçªo. 

 Ao nos referimos às bases epistemológicas da moder nidade, 

encontramos, em vÆrios autores, conteœdos semelhantes com direcionamentos 

reflexivos distintos. E, diante das diversas alternativas, tomamos Boaventura Santos 

(1998) e Lima Jr (2003) como norteadores, recorrendo a outros, como Silas Monteiro 

(2008) e William Doll (1997), por exemplo, para construirmos uma reflexªo, a qual 

nªo se apresenta como completa ou mais bem trabalha da, porØm, como uma 

possibilidade de repensar, epistemologicamente, a cientificidade moderna. 

 Tomamos como pressuposto a seguinte proposiçªo: a racionalidade 

científica, anteriormente caracterizada, coloca-se como modelo totalitÆrio e eficaz 

para o conhecimento científico na modernidade. Deste modelo, segundo Boaventura 

Santos, (apud Lima Jr 2003), trŒs sªo os seus aspectos principais: 

 a) supremacia do conhecimento científico sobre o senso comum, bem 

como do ser humano sobre a natureza, instituindo, consequentemente, a dicotomia 

entre si; 

b) a observaçªo rigorosa dos fenômenos naturais e o  seu experimento 

asseguram o avanço do conhecimento científico; 

c) as ferramentas, regras (lógica de), o modelo par a a investigaçªo e 

para a formulaçªo de leis sªo fornecidas pela matem Ætica.  
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A matemÆtica, œnica linguagem de escrita e decifraçªo da natureza, 

passa a ocupar uma posiçªo central neste contexto. Isso porque, conhecer passa a 

se igualar a quantificar: dividir, ordenar e classificar as partes, para, depois, 

identificar as leis naturais, as quais sªo simples,  regulares, mensurÆveis. Estas leis, 

uma vez identificadas, sªo separadas dos aspectos a cidentais (contingentes, 

complexos, irrelevantes à observaçªo) e, neste proc esso, reside o ato necessÆrio 

para se criar as leis abstratas (físicas e matemÆticas), capazes de decifrar e 

controlar a natureza.  

A natureza que, segundo Newton, Ø o mundo-mÆquina (ordenada e 

sistŒmica), estÆtico e, pelo domínio de suas partes fragmentadas, faz-se 

perfeitamente controlÆvel e previsível. Aqui, surge a idØia de mecanicismo, onde, 

com estas propriedades, o ato de conhecer passa a ser utilitÆrio, funcional com 

finalidades de dominar e transformar o real para assegurar, assim, o progresso. 

Como o conhecimento passou a ser uma ferramenta para se conquistar o progresso, 

ele se tornou perfeitamente adequado aos interesses da burguesia em ascensªo. 

Para Lima Jr, �esta forma de conhecimento estÆ na base da idØia de progresso da 

sociedade capitalista, vendo, portanto, na ordem e na estabilidade a prØ-condiçªo da 

transformaçªo tecnológica do real� (LIMA JR., 2003,  p. 29).  

Neste estÆgio do panorama sobre a racionalidade científica, ainda uma 

consideraçªo feita à natureza: concedeu-se a ela, p or ser a base do conhecimento, 

abrigando em si �as leis de seu funcionamento e existŒncia�, o status de privilØgio e 

primazia, transportando o sujeito, que, como vimos anteriormente, seria o seu 

próprio criador, para uma posiçªo secundarizada. De  fato, observamos que houve 

inversªo de papØis da tríade perfeita para o conhecimento: respectivamente, sujeito-

objeto-conhecimento. A Œnfase desta tríade estÆ no objeto e, em conseqüŒncia, o 

conhecimento Ø algo externo do sujeito e que o mØtodo científico Ø capaz de 
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apreendŒ-lo plenamente, ao modo de uma simetria entre a coisa em si e a sua 

representaçªo formal. 

Assim, o conhecimento que se caracteriza como o œnico responsÆvel 

para se atingir a verdade, parece receber um novo aspecto: o de ser mÆgico, aquele 

que funciona como portal para o real e para o qual todos devem recorrer. Um 

adjetivo interessante, aqui atribuído por Lima Jr (2003), pois, de tªo racional e 

contra-metafísico, a cientificidade acabou se tornando, ironicamente, uma espØcie 

de delírio, vez que idealiza algo inatingível em termos absolutos e que merece 

contemplaçªo e sacrifícios.... �em nome da ciŒncia�  (configurando uma irrealidade, jÆ 

que a-histórica e independente do contexto social).  

Este breve panorama sobre a racionalidade científica e suas 

conseqüŒncias para a estrutura da ciŒncia moderna e de seu conhecimento, 

repousa em bases epistemológicas que a sustentou. A  seguir, apresentaremos 

nosso esforço em sistematicizar estas bases, quando  nos propomos a refletir, 

epistemologicamente, o conhecimento científico na modernidade. Optamos em 

trazŒ-las num quadro explicativo, estabelecendo uma relaçªo direta com os 

aspectos apresentados acima.  
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                           Bases epistemológicas da Modernidade 

             
        LASTRO EPISTEMOLÓGICO 
 
 
 
1. Racionalidade Científica 
 
 
a) Valorativamente, o conhecimento 
científico estÆ para o ser humano como 
a natureza para o senso comum. 
 
 
b) Dicotomia entre razªo especulativa e 
certeza da experiŒncia ordenada. 
 
 
 
c) A matemÆtica Ø o marco-zero, o 
ponto de partida incontestÆvel para o 
conhecimento: 
 
 
- PrivilØgio do quantitativo sobre o 
qualitativo do/no objeto; 
 
 
 
- Simplificaçªo/ complexidade.  
 
 
 
 
 
 
 
 
- IdØia de ordem, estabilidade e 
previsibilidade. Mecanicismo. 
 
 
 
 
 
- Verbos da ordem do dia: utilizar, 
funcionar, dominar e transformar � o 
mecanicismo anuncia a idØia de 
progresso. 

             
CONHECIMENTO CIENT˝FICO 

MODERNO 
 
 
 
 
 
a) Supremacia do conhecimento científico 
sobre o senso comum, bem como da 
natureza sobre o ser humano. 
 
 
b) A observaçªo rigorosa dos fenômenos 
naturais e o seu experimento asseguram o 
avanço do conhecimento científico. 
 
 
c) As ferramentas, regras (lógica de), o 
modelo para a investigaçªo e para a 
formulaçªo de leis sªo fornecidas pela 
matemÆtica: 
 
- Conhecer Ø o quantificar aferido pelo 
rigor da mensuraçªo ; 
 
 
 
- Conhecer Ø dividir, ordenar e classificar 
para, depois, identificar as leis naturais 
(simples, regulares, mensurÆveis) dos 
aspectos acidentais ( contingentes, 
complexos, irrelevantes à observaçªo): 
ato necessÆrio para se criar as leis 
abstratas (físicas e matemÆticas); 
 
 
- A natureza Ø concebida, segundo 
Newton, o mundo-mÆquina (ordenada, 
sistŒmica), estÆtico e, pelo conhecimento 
de suas partes  fragmentadas, 
perfeitamente controlÆvel e previsível. 
 
 
- O conhecimento utilitÆrio, funcional com 
finalidades de dominar e transformar o 
real para assegurar o progresso, tornou-
se adequado aos interesses da burguesia 
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- Virada epistemológica: o sujeito 
subalterniza-se ao objeto.  
 
 
 
 
 
- Conhecimento Ø mÆgico (encantado, 
irreal): via de plenitude cognoscente. 
 

em ascensªo. 
  
 
- A valorizaçªo exacerbada da realidade 
exterior � lugar do conhecimento � 
começa a descuidar-se tanto do sujeito 
quanto o processo de articulaçªo e 
relaçªo sujeito-objeto-conhecimento. 
 
 
- Caracterizado como plenamente eficaz, 
como portal para manipulaçªo e 
dominaçªo do real, coloca-se acima do 
humano: nªo muda, Ø definitivo e 
plenamente verdadeiro. 

Fonte: elaboraçªo própria  a partir de Lima Jr (2005) e Doll (1997). 

 

 Sobre estas bases repousam nªo só o conhecimento c ientífico, mas a 

própria dinâmica da modernidade, atingindo os seres  humanos em, provavelmente, 

todas as suas dimensıes. Isso porque fundamentara o  modo de vida, padrıes, 

comportamentos, enfim, ultrapassando as barreiras dos laboratórios e chegando aos 

segmentos da sociedade, como por exemplo, à economi a e à política como citamos 

acima quando nos referimos à crescente classe burgu esa e o seu modelo liberal de 

capitalismo. Ou influenciando o aspecto cultural do ser humano, como por exemplo, 

Hall (1999), que reflete acerca da identidade, afirma que a pretensªo da ciŒncia (que 

gera seu próprio mal-estar) foi decisiva para gerar  a crise da noçªo de identidade e 

de sujeito constituída na modernidade � que se base ia na concepçªo de um sujeito, 

unificado, centrado e definido; ou, ainda, em novos adjetivos criados para 

categorizar pessoas, como na afirmaçªo de Berman (1 999), quando diz: �a 

modernidade Ø construída por suas mÆquinas, das quais os homens e mulheres 

modernos nªo passam de reproduçıes mecânicas � (BERMAN, 1986, p. 31) � grifo 

nosso. 
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 Se nos concentrarmos especificamente sobre o conhecimento e o 

processo de sua produçªo, disseminaçªo e aplicabili dade nas sociedades e por seu 

status alcançado, conforme refletimos atØ aqui, nªo  hÆ como duvidar que o interesse 

em obtŒ-lo passou a ser uma condiçªo para um desejo do ser humano moderno. 

Este, por sua vez, necessitava de ferramentas e de especialistas que pudessem 

oferecer meios adequados para tal conquista, ou seja, precisavam de um espaço 

especifico de aprendizagem. É neste contexto que ap resentamos o personagem que 

se constitui como o segundo conceito fundamental de nossa pesquisa o currículo 

escolar. Segundo Saviani (2003), Ø consenso dentre teóricos e populares que a 

escola Ø sempre o lugar onde se aprende e se ensina algum tipo de conhecimento.  

 A escola, qualquer que seja o seu nível de ensino, Ø sempre um dos 

lugares privilegiados para se conceber o conhecimento. Ele, o conhecimento, tem 

papel fundamental e elementar na constituiçªo deste  lócus  e, por isso, cabe-nos 

uma pergunta: a escola gira em torno do conhecimento ou o conhecimento gira em 

torno da escola? Como trataremos sobre a escola no terceiro capítulo, sem 

necessariamente sabermos se haverÆ uma resposta para tal pergunta, apenas a 

trouxemos neste momento para demonstramos que, ela, enquanto lugar onde se lida 

com o conhecimento e ser uma instituiçªo moderna es tÆ fundamentada nestas 

mesmas bases epistemológicas. Passaremos a investig ar sobre como ficam, entªo, 

a partir deste panorama, o sujeito, o objeto e o próprio conhecimento. 

 

2.1.6 � Crise da ciŒncia moderna 

                                                              �A rua acaba e meus sonhos vªo� (Zeca Baleiro)   

 

 A trajetória do sujeito no processo da ciŒncia Ø interessante, podendo 

ser associada à crônica O mØdico e o monstro.  Nesta, o mØdico, atribuindo-se 
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poderes que a ciŒncia lhe confere, cria sua criatura, certo de suas propriedades e do 

seu controle; a criatura, depois, mesmo totalmente previsível, torna-se o monstro: 

nªo por um desejo próprio, consciente e planejado e  rebela-se contra o seu criador. 

Seria rebeldia do monstro ou ele essencialmente, jÆ o era e o mØdico, atravØs de 

seus rigorosos experimentos e certezas, houvera se equivocado? 

 Saindo da ficçªo pro campo epistemológico, a histó ria se repete, com 

mais ou menos identificaçªo ou verdade, mas o fato Ø que o sujeito, criado, 

divinizado pela ciŒncia, conforme vimos acima, tornou-se um participante secundÆrio 

em detrimento do objeto. Se este raciocínio procede, como podemos compreender 

este processo de troca de papeis?  

 Se o sujeito precisa de um mØtodo, para organizar o pensamento e a 

compreensªo, e se essa organizaçªo Ø exclusivamente  prescrita pela ciŒncia ( pois, 

se aplicar torna-se verdadeiro e eficaz, sem incorrer ao erro ), só o cientista quem 

pode conhecer e ser sujeito! A natureza simples e mensurÆvel tem suas leis próprias 

e a ela todos devem se voltar, pois sempre mais observada, analisada, medida, 

quantificada, etc., ganhou proporçıes valorativas d e tamanha grandeza, onde o 

sujeito, ofuscado, lutava para especializar na aquisiçªo de tØcnicas para a 

apropriaçªo deste objeto. O sujeito Ø, essencialmen te o sujeito da ciŒncia e, em 

conseqüŒncia, �razªo� Ø o pensamento ordenado pelos princípios e mØtodos da 

ciŒncia12. O que dizer daqueles seres que, por nªo fazerem j us à apropriaçªo do 

mØtodo e da concepçªo de mundo trazido pela ciŒncia, nªo se constituíam como 

sujeito? Mesmo nªo o sendo, continuavam vivendo, at ravØs de outras prÆticas e 

exercícios cognoscentes nªo validados pela ciŒncia. Para Vitkowiski,  
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a ciŒncia moderna consagrou o homem enquanto sujeito epistŒmico, mas 

expulsou-o, tal como a Deus, enquanto sujeito empírico. Um conhecimento 

objetivo, factual e rigoroso nªo tolerava a interfe rŒncia dos valores humanos 

ou religiosos. Foi nesta base que se construiu a distinçªo dicotômica entre 

sujeito/objeto (VITKOWISKI, 2004, p. 14). 

 

 

  Condenou o resto dos seres humanos, que nªo sªo c ientistas, a serem 

subservientes à ciŒncia ou a estarem num patamar inferior. Com o seu mØtodo, criou 

a noçªo de sujeito e, ao mesmo tempo, ela a negou a os humanos, visto que, como 

dissemos, para ser sujeito tem que ser científico.  

 Esse mal-estar vem se configurar como uma crise e crise da ciŒncia 

moderna; consequentemente, do conhecimento científico. A ciŒncia que se colocou 

como garantia da razªo humana e œnica via de acesso ao verdadeiro conhecimento, 

passa a nªo poder dar conta de tudo: nem todos se a propriam disto ou conseguem 

se apropriar, porque nªo possuem os meios e oportun idades para tal, mas, tambØm, 

para existir, eles criaram outros �mØtodos�, mas sªo formas de lidar com distintos 

aspectos da compreensªo, do sentido, e de continuar em existindo: de qualquer 

forma conseguem sobreviver, percebendo que a vida correta ou duradoura nªo estÆ 

apenas naquilo que a ciŒncia determinou. A matemÆtica, œnica forma de ler e 

decifrar a realidade, nªo jÆ o Ø, mas uma das vÆrias possibilidades que se 

apresentam como instrumentos, pois, segundo Lima Jr (2003), ela deixa de se 

identificar com a lógica formal, reduzindo-se a uma  criaçªo do ser humano, por sua 

vez, limitada e, por isso, nªo pode se configurar c omo verdade universal.  

 Acontece o processo de subversªo cognoscente: a ga rantia de que o 

conhecimento, no sentido de que o sujeito se autoriza por um mØtodo seja feito 

exclusivamente pela ciŒncia, caiu por terra; e que ela consegue, exclusivamente, 
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fazer isto de forma inequívoca, como propuseram Descartes e Newton, tambØm Ø 

desconstruido, pois 

embora ele [o conhecimento científico] tenha realizado quase milagres nos 

campos da Medicina e da microbiologia, foi bastante ineficiente ao lidar com 

o crescimento, o desenvolvimento e as interaçıes pe ssoais ou físicas 

consideradas de um ponto de vista sistŒmico ou de rede. Em resumo, o 

pensamento moderno nªo proporcionou um bom modelo p ara a educaçªo 

dos seres humanos. Sua metodologia cartesiana pretendeu a obtençªo e a 

certeza, e sua predizibilidade newtoniana supôs um universo estÆvel, 

simØtrico e simples em sua organizaçªo (DOLL, 1997,  p.42). 

 

  

 Epistemologicamente, a crise da ciŒncia Ø uma crise do seu próprio 

paradigma. Uma vez que �a crise do paradigma cientí fico moderno Ø o resultado do 

grande avanço do conhecimento que o próprio paradig ma científico propiciou, isto Ø, 

trata-se uma crise gerada por dentro da própria ciŒncia� (VITKOWSKI, 2004, p. 11). 

O modelo proposto a si, por si mesmo, jÆ nªo corresponde mais às exigŒncias do 

cognoscente, por nªo mais se contentar (ou nªo cons eguir) em ser o sujeito 

conhecimento. Quando isto acontece, mudam-se as estruturas internas, pois o 

referencial sai de foco, surgindo, talvez, um outro que venha assumir a funçªo de 

referencial para as atividades científicas. Isso implica transformaçıes internas, a 

princípio, mas que se expandem para o seu exterior, provocando novas maneiras de 

atuar sobre os seres humanos. Instaurada a crise, como fica a ciŒncia? Como fica a 

tríade sujeito-objeto-conhecimento? Como se configura o cenÆrio epistemológico a 

partir de entªo?  

 Antes de começarmos o caminho para as possíveis re spostas, 

gostaríamos de salientar que, apesar de se auto-legitimar em si mesma e possibilitar 

realizaçıes e/ou conquistas, por isto, a ciŒncia teve uma participaçªo fundamental 

para o crescimento, em muitos aspectos, da humanidade ocidental. Assim,  
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Ø preciso reconhecer que se a ciŒncia moderna deixou como herança um 

conhecimento funcional do mundo que alargou extraordinariamente as 

perspectivas de sobrevivŒncia, hoje jÆ nªo se trata dessa luta pela 

sobrevivŒncia, pois jÆ se avançou muito! Hoje nªo se trata tanto de 

sobreviver como de saber viver!  (VITKOWSKI, 2004, p. 15). 

 

 

  Contudo, faz-se necessÆrio tambØm salientar que a exacerbada confiança 

no potencial da razªo de conhecer, controlar e prov er, que prometia assegurar, 

segundo Monteiro (2008) melhores condiçıes de vida humana, bem expressa pelo 

movimento Iluminista, foi abalada diante de episódi os históricos tais como as 

guerras mundiais, o surgimento das doenças inimagin Æveis, a ganância excessiva 

por acœmulo de capital, gerando processos perversos de exclusªo e alienaçªo, 

instalaçªo de regimes autoritÆrios etc. Acontecimentos inesquecíveis que, em nome 

de motivos lógicos racionalmente justificados, milh ares de populaçıes foram 

dizimadas, sempre �em nome de...� HÆ sempre como justificar o extermínio13, a 

censura, a escravidªo, torturas e destruiçıes, uma vez que nªo foram feitas de 

forma aleatória, mas com propósitos racionais, no s entido de observar como uma 

açªo planejada a partir de um mØtodo logicamente or ganizado pode gerar o oposto 

da pretensªo racional; pode-se matar em nome do que  foi proposto, seguindo 

critØrios lógicos de açªo minuciosamente planejado.  Parece que a razªo, que 

concede a existŒncia ao ser humano, tambØm a proíbe e/ou a finda! Recorramos a 

Ribeiro (2002), quando recorre à figura do herói gr ego Prometeu para ilustrar: 

 

Prometeu poderia ser patrono da pesquisa científica: ele fornece ao homem 

o primeiro grande equipamento tecnológico - o fogo -, enxerga longe, e 

sofre por isso, tendo todo dia o fígado perfurado por um abutre, atØ que 
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HØrcules finalmente o liberta dessa puniçªo. Temos aqui tudo o que 

compıe o difícil ethos científico: primeiro, a inov açªo; segundo, a ambiçªo 

de ser como Deus (ambiçªo que estÆ na agenda da ciŒncia moderna desde 

seus primórdios); terceiro, a aplicaçªo prÆtica, te cnológica, do 

conhecimento; e, finalmente, a dor, a culpa de romper a fronteira entre o 

humano e o divino, entre a ignorância e o conhecime nto, entre a submissªo 

e o poder (RIBEIRO, 2002). 

 

  Assim, panoramicamente, apresentamos a ciŒncia moderna e algumas 

aproximaçıes acerca de sua epistemologia. Passemos,  entªo, a verificar, seguindo 

os mesmos critØrios, como esta forma de conhecer se dÆ na contemporaneidade. 

 

2.2. A ciŒncia contemporânea 

 �e o futuro se anuncia num outdoor luminoso� (Zeca Baleiro) 

 

 Com a crise da ciŒncia moderna pela ineficÆcia de seu paradigma, 

entra em  crise, tambØm o conhecimento. As formas, os mØtodos, os que conhecem, 

o que pode ser reconhecido, dentre outros, tambØm passam a ter papØis 

reconfigurados, permitindo o avanço e criaçªo de no vas teorias, novos rumos. Um 

novo paradigma passa a ser construído para nortear os passos da ciŒncia, a qual, 

mesmo em crise, nªo acaba.  

 Para Mourªo,  

 

a história da ciŒncia Ø uma sucessªo de paradigmas. O primeiro 

paradigma surgiu com a revoluçªo copernicana, que p ermitia o homem 

libertar-se do geocentrismo em que vivia. O homem deixou de ser o 

centro do Universo. O segundo foi a revoluçªo carte siana, que tornou o 

cosmo acessível à razªo. A capacidade de anÆlise ló gica, fez com que o 

homem assumisse o domínio da ciŒncia e da tØcnica e se transformasse 
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no arquiteto de idØias do mundo futuro.  (MOURˆO apud MONTEIRO, 

2008). 

  

 A ciŒncia nªo se encerra, ainda que, com novas formas, pois 

consegue continuar apontando caminhos para o conhecimento.  Essas novas 

formas podem ser percebida, quando novos pensadores e cientistas questionam o 

funcionamento do próprio paradigma, colocando-o à p rova e realizando sua troca 

ou mantendo-o. PorØm o nosso objetivo Ø nos concentrarmos na questªo do 

conhecimento e de seu estatuto e estrutura, agora, na contemporaneidade. 

Quando recorremos a pensadores e epistemólogos que analisam a 

ciŒncia na modernidade, observamos que, ao detectarem os elementos que 

geraram a crise científica e, por conseqüŒncia, do conhecimento, apontam para 

vÆrios avanços, nesta Ærea, que o período que sucede o moderno presencia. A 

epistemóloga Barbosa 14 (1997) que trabalha com estas questıes Ø contundente 

quando tece suas consideraçıes. Pensadora da modern idade, com pesquisas e 

obras que sistematizam seu pensamento, a autora recorre a determinados 

aspectos fundamentais que caracterizam esta nova era do conhecimento. 

Observemos: 

 

O pensamento nietzscheano, a questªo da �diferença� , apontada por 

Heidegger e as revoluçıes na física ( teoria da rel atividade e  física 

quântica) começam a exercer influŒncia em pensadores franceses como 

Bachelard , Derrida e Foucault. Heidegger passa a ser lido como um crítico 

da modernidade atravØs da idØia de �esquecimento do ser�. (...) P. Bordieu 
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surge, trabalhando com a idØia de �campo� da mesma maneira que 

Nietzsche trabalha com a idØia de �força� da física  (...) É o projeto da 

�Alfklärung� que passa a ser questionado. HÆ confronto com os 

pensamentos kantiano e hegeliano (BARBOSA, 1997, p.24). 

 

 Nota-se que estes �avanços� nªo sªo apenas da ordem  da ciŒncia, no 

sentido que atØ aqui enfatizamos, mas, tambØm, de outra Ærea do conhecimento, 

como, por exemplo, a filosofia. Ao mesmo tempo em que ciŒncia nªo estÆ restrita ao 

natural, mas a outras dimensıes, como, por exemplo, a soci ologia � Bordieu -  que 

tenta dar conta de outros elementos constituivos da realidade. 

 Contudo, a ciŒncia ainda assume um papel importante neste momento 

contemporâneo. Denominada de pós-moderna ou contemporânea, que com um 

paradigma emergente ou aberto, oferece ao conhecimento científico uma 

oportunidade de continuar presente na vida dos seres humanos, mesmo que, de 

forma mais específica, uma vez que se apresenta sob vÆrias denominaçıes, facetas, 

especialidades. Para refletir sobre a ciŒncia e, consequentemente, sobre o 

conhecimento, recorramos a Boaventura Santos, um pensador que a tem como 

objeto de estudo, que poderÆ nos ajudar a entender como estÆ constituído, entªo, o 

conhecimento na contemporaneidade. TambØm o faremos a Lyotard, que, por ter 

sido escolhido como pensador central desta pesquisa, terÆ, no segundo Lance, uma 

seçªo dedicada às suas contribuiçıes epistemológica s. 

 

2.2.1 Boventura Santos15 e suas consideraçıes acerca do conhecimento na 

contemporaneidade. 
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�A vida dÆ volta e virada 

quem entra despreza quem sai 

o tempo embaralha a jogada 

quem sobe nªo olha quem cai� 

(Regra do Jogo � SÆ & Guarabira). 

 

 

 Denominando-a como pós-moderna,  Boaventura Santos (1988) traça 

um panorama sobre a ciŒncia. Parte do pressuposto de que ela se constitui sobre o 

paradigma emergente. Apresentando aspectos distintos do moderno, ele indica 

características como:  

a) admite a identidade à oposiçªo; permite a sincro nia à dicotomia entre 

as, atØ entªo, opostas relaçıes entre, por exemplo,  natura/artificial/, 

coletivo/individual, subjetivo/objetivo; 

b) Ø aberto e nªo fechado, como  o anterior, permitindo a convivŒncia de 

distintos conhecimentos; 

c) nªo separa sujeito do objeto, mas entende-os com o continuidade; 

 Tendo-o como modelo e norte (se Ø que se pode chamar assim), o 

conhecimento pauta-se em elementos que, atØ entªo, nªo faziam parte das 

atividades científicas. Como exemplo destes elementos, podemos citar as definiçıes 

e os conceitos, dentre estes, um, que marcou profundamente o conhecimento na 

modernidade, e que agora ganha outra noçªo: a racio nalidade.  

 Para Santos, a racionalidade neste contexto passa a significar a 

condiçªo de toda forma de conhecimento e nªo uma pr opriedade do conhecimento 

científico, diferentemente de ser, simplesmente, �objetividade atingida atravØs de leis 

abstratas universais16. Afirma que �(...) a ciŒncia pós-moderna sabe que nenhuma 
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forma de conhecimento Ø, em si mesma, racional; só a configuraçªo de todas elas Ø 

racional� (SANTOS, 1998, p. 55), toda  e qualquer maneira de atividade 

cognoscente, inclusive às provenientes do senso com um. Desta forma, podemos 

inferir o quanto de revolucionÆrio traz em si esta nova ciŒncia; pois, Ø questionar 

uma primazia atribuída a si mesma durante vÆrios sØculos, condenando e salvando 

mortais, mantendo-o sobre os seus limites e normatizaçıes.  

 A relaçªo sujeito-objeto no conhecimento científic o, estendendo-se 

para o conhecimento em geral, estÆ assim estabelecida: 

 

 

(...) podemos afirmar hoje que o objeto Ø a continuaçªo do sujeito por outros 

meios. Por isso, todo conhecimento Ø auto-conhecimento. A ciŒncia nªo 

descobre, cria e o ato criativo protagonizado por cada cientista e pela 

comunidade científica no seu conjunto tem de se conhecer intimamente 

antes que conheça o que com ele se conhece do real.  Os pressupostos 

metafísicos, os sistemas de crenças, os juízos de v alor nªo estªo antes 

nem depois da explicaçªo científica da natureza ou da sociedade. Sªo parte 

integrante dessa mesma explicaçªo ( SANTOS, apud LI MA Jr. 2003, p. 30).  

 

 

 O sujeito, por sua vez nªo estÆ acima do objeto, mas se constitui como 

continuidade deste, no sentido de que possuem semelhante importância, uma vez 

que, sem eles nªo hÆ conhecimento.  Deixa de portar as características modernas e 

passa a agir com o objeto na constituiçªo do conhec imento, que jÆ se nªo se pauta 

mais na racionalidade científica.  

 O conhecimento, entªo passa a ter novas caracterís ticas que alteram o 

jogo epistemológico. Tais como: 
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a) a necessidade de dominar as leis que permitem o funcionamento da natureza 

Ø substituída por outra necessidade: a de compreendŒ-lo bem para melhor 

viver; 

b) a certeza, o controle e a verdade sobre as coisas e o mundo, dªo lugar à 

incerteza; ela passa a ser a �chave do entendimento de um mundo que mais 

do que controlado tem de ser compreendido� (Cf LIMA JR., 2003 p. 35); 

c) nªo Ø uma �entidade� externa, mas por ser construído pelo novo sujeito ( em 

suas atividades, necessidades e construçıes ) estÆ extremamente ligado a 

ele, portanto, interno; 

d) permitir e possibilitar a existŒncia de outras formas de conhecimento; 

e) aponta a dimensªo estØtica como �substituta� da racionalidade científica e da 

lógica formal; porque �à semelhança, pretende que a  dimensªo ativa da 

transformaçªo do real ( o escultor trabalha a pedra  )  seja subordinada à 

contemplaçªo do resultado ( a obra de arte)� (Cf LI MA JR., 2003 p. 36). 

 Assim, o conhecimento científico na contemporaneidade, ganha nova 

configuraçªo mediante às transformaçıes ocorridas n o bojo da ciŒncia e nas 

conjunturas sociais e políticas ocidentais. HÆ uma nova proposta epistemológica 

para uma nova compreensªo de conhecimento que, leva  em consideraçªo aspectos 

como a subjetividade (singularidade), a sensibilidade, a história e cultura daqueles 

que se lançam na aventura do conhecimento. A gama d e opçıes de conhecimento Ø 

uma característica deste novo tempo �pós�-moderno q ue sustenta uma humanidade 

entremeada de inovaçıes e inventos, sujeitos às con seqüŒncias destes. Nªo 

faremos, aqui, uma reflexªo sobre a contemporaneida de, o que gostaríamos, pois 

podemos fugir de nosso foco: a epistemologia que investiga o estatuto do 

conhecimento. E, sobre este aspecto, conclui Santos afirmando que na ciŒncia 

moderna o rompimento epistemológico 
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o salto qualitativo do conhecimento do senso comum para o conhecimento 

científico; na ciŒncia pós-moderna o salto mais importante Ø o que Ø dado 

do conhecimento científico para o senso comum. O conhecimento científico 

pós-moderno só se realiza enquanto tal na medida em  que se converte em 

senso comum (SANTOS, 1998, p. 57) 

 

 

 Esta nova epistemologia contemporânea apontada por  Santos leva-nos 

a um questionamento: as bases epistemológicas que f undamentaram uma nova 

forma de conhecimento no ocidente foram, de fato rompidas? Elas deram lugar às 

que Santos aponta em suas pesquisas? Para tais respostas, muitos sªo os 

pensadores e pensadoras que dispensam atençªo e tra balho Ærduo, bem como 

divergem em opiniıes e conclusıes. Contudo, conform e acima dissemos, 

subsidiaremo-nos no filósofo Jean François Lyotard para compreender esta 

problemÆtica, partindo do que ele traz acerca do conhecimento na 

contemporaneidade.  

AtØ aqui, nos esforçamos em apresentar um panorama conceitual 

acerca do conhecimento especificamente, do conhecimento científico. De agora em 

diante, cabe-nos apresentar, no próximo capítulo, a s consideraçıes sobre o 

conhecimento na/da escola e, mais precisamente, numa perspectiva epistemológica, 

sobre o currículo.  
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3 - SEGUNDO LANCE 

 

MOVENDO AS PE˙AS NO TABULEIRO COM A EPISTEMOLOGIA 
QUE REMEXE AS PANELAS DO FUTURO: 

 
                                        A epistemologia pós-moderna de Lyotard e a pós-

modernidade de Maffesoli 

 

 

Os lances que acompanharemos a seguir pretendem abordar a 

problemÆtica do conhecimento na pós-modernidade, escolhendo um caminho 

epistemológico à luz da reflexªo de Jean-François L yotard (2004), Ø um dos 

objetivos deste segundo Lance. Antes, porØm, optamos em caracterizar mais 

precisamente qual pós-modernidade estamos vivendo, recorrendo a Michel Maffesoli 

(2004)17 e, a partir daí, obter consideraçıes reflexivas pa ra, no Lance seguinte, 

poder se debruçar, especificamente, sobre o currícu lo e este, como jÆ dito 

anteriormente, numa especificidade epistemológica. Na tentativa de continuar a 

sistematizar relaçıes entre saber, conhecimento e c urrículo, observemos 

atentamente as estratØgias utilizadas neste momento do jogo. 

  

3.1 Maffesoli: �remexendo as panelas do futuro� 

�O rei, a rainha, o cavalo, o peªo! 

Grande livro de xadrez!� 

(Do cØu, do mar, do campo � Belchior) 
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 Pensador e crítico da pós-modernidade, Michel Maff esoli18 alØm de 

exercer tais funçıes, deixou registradas (e ainda o  faz) suas reflexıes em obras que 

foram traduzidas para muitos países. Dentre tantas, a que escolhemos para auxílio 

em nossa pesquisa foi �O lugar faz o elo: notas sobre a pós-modernidade� 19. 

Composto por artigos curtos, o autor faz a caracterizaçªo da pós-modernidade, a 

contraposiçªo entre a razªo sensível e a sociabilid ade, o mundo como jogo e a 

questªo da duplicidade, trazendo críticas aos ’’gra ndes relatos de referŒncia’’ que 

determinaram a modernidade - temÆtica apresentado por Lyotard � e outras 

implicaçıes do conturbado advento da pós-modernidad e. Contudo, fizemos a opçªo 

de concentrar nossa atençªo para o panorama apresen tado por ele sobre o período 

pós-moderno, restringindo-nos às suas característic as e bases epistemológicas. 

 A �realidade Ø puramente relativa�. Com esta mÆxima de 

Schopenhauer, Maffesoli convida a uma breve caracterizaçªo do que se entenda por 

este período que a humanidade atravessa. Período com todos os seus 

desdobramentos possíveis (sociais, culturais, filosóficos, etc) que porta um conjunto 

de elementos singulares advindos de uma Øpoca anterior que se chamou 

�modernidade�. Dando crØdito ao filósofo citado, a relatividade da estrutura de uma 

realidade dita moderna aconteceu de tal forma que chegou ao seu apogeu e, 

portanto, agora vivemos um momento em que valores, características, idØias, 

pensamentos e atitudes � que se tornaram relativos à nossa realidade � deixaram 
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de ser �modernos�. Isto Ø dito para que o breve panorama sobre o contexto atual nªo 

se torne uma contenda conceitual, mas que seja uma reflexªo sobre a compreensªo 

do construto estrutural da sociedade que, segundo Maffesoli, por existir depois da 

modernidade, estÆ sendo denominada, aqui, de pós-modernidade (MAFFESOLI, 

2004, p. 9-14).  

O seu advento nªo se deu de forma estanque, pois, m esmo que se 

possa indicar um marco cronológico, o processo de a quisiçªo de novos valores e de 

transformaçıes epistemológicas e políticas nªo acon teceram de um dia para o outro. 

A realidade pós-moderna ainda Ø muito recente, sobre a qual se debruçam 

pesquisadores e pensadores para procurar compreender que sociedade Ø esta e 

quem sªo estes e esta que nela habitam; lançam-se n a aventura de �remexer as 

�panelas do futuro�� (MAFFESOLI, 2004, p. 21) 

Maffesoli concebe a pós-modernidade como sendo �a s inergia de 

fenômenos arcaicos com o desenvolvimento tecnológic o� (MAFFESOLI, 2004, p. 

21). O contexto pós-moderno Ø caracterizado por aspectos que se distanciam 

daqueles que compunham o moderno. Nªo antagônicos, mas novos, simplesmente, 

nascidos como conseqüŒncia de prÆticas e fundamentos epistemológicos da 

modernidade e que Maffesoli os expıem. Apresentarem os, a seguir, as 

características mais relevantes da pós-modernidade,  contendo, neste primeiro bloco, 

as que justificam a expressªo �fenômenos arcaicos� da definiçªo acima descrita.  

- �heterogenizaçao� da sociedade : de um desejo dos modernos de 

conquistar o novo mundo, os territórios e rotas comerciais, vive-se o reto rno ao 

� localismo� em busca de vínculo, de aconchego e busca de valores presentes em 

elementos cotidianos e concretos como a nossa culinÆria, o futebol do nosso país, a 

língua do nosso território, mas que possuem, em si,  um lastro espiritual ( 

comungÆvel, comunitÆrio). Ressaltando que a vivŒncia destes se dÆ localmente, 
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vindo a configurar-se como um modo político novo, o qual vem substituindo os 

convencionais; 

- exigŒncia de proximidade: a necessidade de laços fraternos e 

solidÆrios, comuns aos grupos sociais, fazem surgir �micro-entidades� que se firmam 

pela livre escolha e identificaçªo. Estas sªo as �m inorias� que resgatam os valores 

presentes nas sociedades tribais � partilha, cumpli cidade, acolhida, etc � e que 

estªo em grande numero em todo o mundo, sem haver s upremacia de uma sobre as 

demais20. É o �neotribalismo�, que traduz uma fragmentaçªo social, sem centro nem 

periferia definidos, �alicerçada na marginalidade� (MAFFESOLI, 2004,p. 24); 

- ideologia transfigurada: ao contrÆrio das ideologias universais e 

legitimadoras da modernidade, aqui, ganham dimensıe s locais e territorializadas, 

resultando em prÆticas como o retorno ao uso de dialetos locais, somando-se à 

noçªo de que, ao invØs de �A Verdade�, prefere-se v erdades particulares para serem 

postas em prÆtica, como auxílio ao exercício do bem viver, como era ensinado pelas 

narraçıes míticas. Temos, portanto, retorno à �mont agem mitológica�. 

Temos um contexto que pode ser resumido na afirmaçª o: um local 

tribal que gera pequenas mitologias (MAFFESOLI, 2004, p. 26), a qual se ergue 

sobre bases epistemológicas distintas das que reger am as regras da modernidade. 

Maffesoli toma como princípio destas bases as �imagens comunais�, que se 

disseminam em aspectos como os que aparecem a seguir. 

a) identidades mœltiplas: em detrimento do conceito �indivíduo� 21 surge 

o de �pessoa� que assume vÆrios papØis � nas tribos, nas sociedades � fragilizando 
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a sua própria identidade, �perdendo-se� no outro qu e passa a ser condiçªo para sua 

existŒncia. O outro Ø sua imagem de referŒncia e de identidade (s); 

b) heteronomia: minhas açıes valem por advirem do outro, ao qual 

imito neste conjunto de �fusªo e confusªo� e do qua l sigo as leis determinadas por 

ele (moda, comportamento, mœsicas, consumismo, etc). A autonomia (onde o 

indivíduo criava suas próprias leis) dÆ lugar à het eronomia; 

c) �presentismo�: os possíveis acontecimentos ocorridos na prÆtica dos 

dois aspectos acima tŒm lugar num tipo de registro que sªo as histórias humanas. 

Estas, compostas por narrativas pessoais e populares, ganham destaque em 

relaçªo Æ história linear (a científica) e prima po r um tempo presente, onde o que 

importa Ø o que a �pessoa� vive com os terceiros, guiados por gozo do agora. Isso 

porque � a vida (...) nªo passa de uma sucessªo de instantes eternos que convØm 

viver aqui e agora, da melhor maneira possível� (MAFFESOLI, 2004, p. 28 ); 

d) tragØdia x drama: o drama, característico da modernidade, traz uma 

soluçªo possível, uma síntese-objeto de mensuraçªo e de soluçªo; a tragØdia pós-

moderna Ø aporística (um problema insolœvel) e porta contradiçıes sem a 

preocupaçªo de resoluçªo dos grandes problemas da h umanidade. HÆ uma 

descrença nas grandes narrativas científicas dramÆticas modernas (faz referŒncia a 

Lyotard), buscando o sentido (e nªo a soluçªo) no p róprio ato e nªo nos ideais ou 

nos objetivos distantes, buscando a realizaçªo dos que a procuram nos momentos 

vividos intensamente; 

 e) reencanto do mundo: a imagem, como instrumento para constituiçªo 

da sociedade e do sujeito, torna-se um aspecto indissociÆvel da pós-modernidade, 

transformando sua linguagem (televisiva, musical, religiosa) em �espetÆculo� atravØs 

da tecnologia. Esta œltima Ø que vem proporcionar o �reencanto do mundo� 
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(MAFFESOLI, 2004,30 ). Um mundo �imaginal� que perm eia o modo de �ser e de 

pensar�, efetivando o vínculo social. 

 Esta Ø, panoramicamente, a contemporaneidade entendida por 

Maffesoli como pós-moderna. Um retorno aos valores arcaicos como ato essencial 

para assegurar a vida que nªo deixa de existir; ou seja, ela, condiçªo para que haja 

sujeitos, ciŒncias, saberes, modos de vida, etc, ganhou, em todos os períodos da 

história da humanidade, novos contornos, cores e de finiçıes, mas Ø vida por si. 

Esses �acidentes� aplicados à vida, antes, medievai s, modernos, agora sªo 

considerados pós-modernos. E sobre estes (e sobre a  vida dos que asseguram 

estes acidentes) Ø que nossa pesquisa toma o seu rumo, com o convite deixado por 

Maffesoli: mergulhar na pós-modernidade Ø  

 

nªo termos medo da pós-modernidade, desde que nos c ontentemos em 

identificar nela uma nova fase do inelutÆvel processo que repousa na 

saturaçªo, num dado momento, dos valores quer reger am, durante um 

período mais ou menos longo, o estar-juntos social�  (MAFFESOLI, 2004, p. 

11). 

 

 Entendemos que pós-modernidade nªo corresponde est ritamente ao 

aspecto cronológico, histórico, mas, sobretudo àqui lo que diz respeito às 

emergŒncias e condiçıes culturais, filosóficas, epi stemológicas que vem 

configurando a mudança do pretenso projeto moderno,  que segundo Lyotard, Ø o da 

�realizaçªo da universalidade�. Ainda afirma que es te projeto �nªo foi abandonado e 

esquecido, mas destruído, liquidado� (LYOTARD, 1987, p. 32). Isso implica em dizer 

que, tambØm assumimos uma ruptura com a modernidade e, mais precisamente, no 

que tangem, sobretudo ao aspecto epistemológico. De sapegar-se às 

metarnarrativas (discursos totalizadores, referenciais e pretensos modelos a serem 
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seguidos) a uma modalidade de conhecimento que se arvora em ser a forma mais 

confiÆvel para se atingir a verdade das coisas, do mundo, do sujeito. 

 Fruto disto, temos um cenÆrio convidativo à �desordem�, à convivŒncia 

de diferentes estilos (como, por exemplo, na arquitetura e na arte), ao dissentimento 

em relaçªo ao  �gosto�, ao repœdio à homogeneidade que prima, como veremos, em 

�formar iguais�. Corroboramos com Macedo (2007) qua ndo este afirma que a pós-

modernidade Ø  

 

um conjunto de perspectivas que abrange os campos estØtico, político e 

epistemológico que começa nos meados do sØculo XX e  tem sua 

configuraçªo no questionamento dos princípios e pre ssupostos do 

pensamento social e político estabelecidos a partir do iluminismo (p. 63). 

 

 

 Salientamos que, quando nos referimos, aqui, à con temporaneidade, 

estamos nos direcionando à concepçªo de período his tórico, portanto cronológico, o 

qual vem, segundo os historiadores, após a idade mo derna, com a Revoluçªo 

francesa, o qual vivemos atualmente. E, no que tange ainda à pós-modernidade, 

para Lyotard, em �Auschwitz, foi fisicamente destruído um soberano moderno, o 

povo. (...) É o crime que inaugura a pós-modernidad e, crime de lesa-soberania, jÆ 

nªo regicídio, mas populicídio (distinto de etnocíd io)� (LYOTARD, 1987, p. 33). A 

razªo, em seu nível elevado, a nosso ver, voltou-se  contra os racionais: uma espØcie 

de traiçªo, pois a supremacia de um modo de ser cen trado num modelo moderno 

veio trazer destruiçªo em massa, por princípios que , contextualmente, pareciam ser 

logicamente justificados.  

 Ainda segundo o mesmo, a pós-modernidade �designa o estado da 

cultura após as transformaçıes que afetaram as regr as dos jogos da ciŒncia, da 
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literatura e das artes a partir do final do sØculo XIX� ( LYOTARD, 2004, p. XV da 

introduçªo). Compreenderemo-na melhor, à medida que  expusermos o pensamento 

lyotardiano, o qual tem como lócus, a pós-modernida de.  

As conseqüŒncias dos aspectos característicos mereceriam maior atençªo e 

reflexªo se fosse este um dos nossos objetivos. Peg uemos, entªo, nossas peças e 

montemos nossas estratØgias, pois o jogo lyotardiano pós-moderno vai começar: foi 

dado o primeiro lance! 

 

3.2  Lyotard: o filósofo da pós-modernidade  

�Vem me seduzir 

com seu jogo de olhar 

Ø um jogo de prazer 

sem medo de perder 

o gosto de arriscar� 

(Mocidade � 1993 - Antônio Andrade, Serafim Adriano  e Edu Ferreira) 

 

Jean-François Lyotard (1924 -1998) 22, pensador da pós-modernidade, 

deixou suas contribuiçıes acerca da contemporaneida de, tratando do conceito pós-

modernidade e de como o saber se encontra nela, tornando-o um autor muito lido, 

porØm, odiado por muitos (que, talvez, nªo entenda) e considerado importantíssimo 

por muitos outros. Um filósofo, pesquisador contemp orâneo que trata, com respeito 

e seriedade, acerca do terreno movediço dos tempos idos da modernidade e seus 

resquícios e implicaçıes na contemporaneidade. 
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 A obra que tomamos como fundamento desta pesquisa intitula-se �A 

Condiçªo Pós-Moderna� , lançado em 1979 na França e trata-se, a princípio  de um 

�escrito de circunstância. É uma exposiçªo sobre o saber nas sociedades mais 

desenvolvidas� (LYOTARD, 2004, p.XVII da introduçªo ), mas que se tornou um 

marco nos estudos contemporâneos acerca da problemÆtica do saber e do 

conhecimento. Por possuir um rigor filosófico, este  livro traz um arcabouço 

conceitual extenso, ao mesmo tempo que envolvente, porque proporciona ao leitor 

uma espØcie de trama reflexiva que exige esforço intelectual e uma necessidade de 

realizar associaçıes com outros conhecimentos, supo stamente jÆ adquiridos, que se 

tornam imprescindíveis para uma aproximaçªo de comp reensªo do que o autor quer 

expressar.  

 Dividido em quatorze capítulos (seçıes) breves, po rØm muito 

complexos pelo rigor acima descrito, os quais trazem títulos semelhantes aos de um 

trabalho acadŒmico, Lyotard levanta sua tese, caracterizando o contexto histórico 

recortado (campo), o mØtodo e o problema donde provŒm as conseqüentes outras 

partes que compıem o seu escrito. Contudo, nªo se f az uma leitura facilmente 

executÆvel, mas, audaciosa e prazerosa à medida que tenta averiguar os �jogos� 

presentes neste imenso jogo conceitual à procura de  aproximaçıes e/ou reflexıes 

epistemológicas acerca de um dos maiores bens da co ntemporaneidade: o saber. 

 A escolha por Lyotard se deu pelo fato deste ter se debruçado sobre o 

saber sob a perspectiva de refletir o seu estatuto. Falar em estatuto, segundo 

Abbagnano (1982) Ø se referir a �um conjunto de normas que definem o estado, isto 

Ø, a condiçªo ou o modo de ser de um grupo social� (p. 348). Ora, o saber nªo Ø um 

grupo social ou um conjunto sociologizante, porØm, surpreendentemente, ele pode 

fundamentar estes grupos e conjuntos: pensar o saber nesta perspectiva, diríamos 

epistemológica, nªo se traduz uma tarefa fÆcil, tampouco comum àqueles que estªo 
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imersos na sua prÆtica, construçªo ou transmissªo, ou atØ mesmo, àqueles que se 

preocupam em descobrir medidas de aplicabilidade deste para a melhoria de vida de 

um grupo de pessoas, de uma naçªo, de uma empresa �  questªo que discutiremos 

mais adiante.  

 Alem de professor, Lyotard era filósofo. Salientam os esta condiçªo, 

porque a sua obra nªo trata de um escrito pedagógic o, mas filosófico que possui, um 

estilo próprio de escrita e de leitura. Isso nªo a restringe ou particulariza a esta Ærea 

do conhecimento, ao contrÆrio, mostra-se como uma possível maneira de �des-

particularizar� o saber, mas, colocando-o como ele mesmo e nªo como posse ou 

objeto de determinados pensadores, �experts�, professores ou afins. Lyotard 

esclarece: 

 

(... )o expositor Ø um filósofo, e nªo um expert. E ste sabe o que sabe e o 

que nªo sabe, aquele nªo. Um conclui, o outro inter roga; sªo dois jogos de 

linguagem. Aqui eles se encontram misturados, de modo que nenhum dos 

dois prevalece. O filósofo ao menos pode se consola r dizendo que a anÆlise 

formal e pragmÆtica de certos discursos de legitimaçªo, filosóficos e Øtico-

políticos, que sustenta nossa Exposiçªo, verÆ a luz depois desta. Ela a terÆ 

introduzido, por um atalho um pouco sociologizante, que, embora a 

reduzindo, a situa (LYOTARD, 2004, p. XVIII da introduçªo). 

 

 

 Sigamos, entªo, rumo ao universo lyotardiano: um u niverso de �jogos�, 

de enunciados, �terror� e �performances� para o qua l, somos convidados a ser 

jogadores estratØgicos e atentos, capazes de �deslocamentos� e novos rumos... 

para, quiçÆ, darmos nossos �lances�! 
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3.2.1 O tabuleiro de Lyotard: o xadrez da linguagem rumo ao estatuto do saber.  

�É o peªo que sai na frente 

canta o jogo e manda ver 

abre caminho pro bispo 

faz a torre se mexer 

mas Ø só no tabuleiro 

que Ø chegada a minha vez 

eu queria que tudo fosse 

como um jogo de xadrez!� 

(Jogo de Xadrez � Paulinho Nogueira). 

 

 Como se encontra o estatuto do saber nestes tempos de 

contemporaneidade? Esta pergunta poderia ser a questªo de partida (a qual nªo 

aparece explicitamente) de Lyotard. Contudo, quando procuramos nos deter nas 

leituras e nas possíveis compreensıes, ela o Ø, uma vez que ele parte da seguinte 

hipótese: �o saber muda de estatuto ao mesmo tempo em que as sociedades entram 

na idade dita pós-industrial e as culturas na idade  dita pós-moderna� (LYOTARD, 

2004, p. 3).  Esta hipótese se direciona para, a pa rtir do contexto das sociedades 

pós-moderna, refletir �certos aspectos da formaçªo do saber e seus efeitos sobre o 

poder pœblico e as instituiçıes civis, efeitos que permaneceriam pouco perceptíveis 

noutras perspectivas� (LYOTARD, 2004, p.11). Mais que examinar os possíveis 

impactos na realidade, Ø valorizar a questªo apresentada e, por isto, um estudo de 

cunho epistemológico.  

                         Assim sendo, gostaríamos de apresentar o conceito de saber 

apresentado por Lyotard, para, assim, seguirmos na explanaçªo. Para ele,  

 

O saber, em geral, nªo se reduz à ciŒncia nem mesmo ao conhecimento. 

(...) nªo se entende, [por ele], apenas um conjunto  de enunciados 

denotativos; a ele misturam-se as idØias de saber-fazer, de saber-viver, de 

saber escutar, etc. Trata-se entªo de uma competŒncia que excede a 
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determinaçªo e a aplicaçªo do critØrio œnico de ver dade, e que se estende 

às determinaçıes e aplicaçıes dos critØrios de efic iŒncia (qualificaçªo 

tØcnica), de justiça e/ou de felicidade (sabedoria Øtica), de beleza sonora, 

cromÆtica (sensibilidade auditiva, visual), etc. Assim, compreendido, o saber 

Ø aquilo que torna alguØm capaz de proferir �bons� enunciados denotativos, 

mas, tambØm, �bons� enunciados prescritivos, avaliativos... nªo consiste 

numa competŒncia que abranja determinada espØcie de enunciados, por 

exemplo, os cognitivos, à exclusªo de outros. Ao co ntrÆrio, permite �boas� 

performances a respeito de vÆrios objetos de discursos: a se conhecer, 

decidir, avaliar, transformar... Daí resulta uma de suas principais 

características: coincide com uma �formaçªo� consid erÆvel de 

competŒncias, Ø a forma œnica encarnada em um sujeito constituído pelas 

diversas espØcies de competŒncias que o compıem- grifos nossos 

(LYOTARD, 2004, p.pp. 35-36). 

 

   

 Lyotard vem apresentar, sistematicamente, a distinçªo entre saber e 

conhecimento. Acreditamos que esta seja uma estratØgia sua para que venha 

propor, conforme veremos uma ressignificaçªo destes , pois os coloca sob a 

perspectiva da linguagem.  

                     Tendo apresentado sua hipótese, Lyotard delimita o campo de estudo: 

o saber. Estamos falando dos meados dos anos 50, onde o mundo acompanhava 

transformaçıes substanciais em varias dimensıes da sociedade (como, por 

exemplo, o fim da reconstruçªo da Europa). Estas tr ansformaçıes se deram de 

forma desordenada, no sentido de que cada pais teve seu rítimo próprio de 

passagem às mudanças e tambØm, do tipo e processo d e produçıes que cada um 

desenvolveu. Estas transformaçıes sªo importantes p ara justificar, por exemplo, os 

motivos pelos quais países se tornaram mais ou menos desenvolvidos, contudo, 

nosso objetivo, aqui, Ø dirigirmos-nos ao saber.  
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 Tais transformaçıes nªo vieram por acaso, mas fora m conseqüŒncias 

de progressos e retrocessos das sociedades, as quais, herdeiras da modernidade e 

inventos, passam a conviver com estigmas de uma das formas de conhecimento, 

anteriormente exposta no primeiro lance, a ciŒncia. Ela, segundo Lyotard,  Ø    

 

 

(...) um subconjunto do conhecimento. Feita, tambØm, de enunciados 

denotativos, ela imporia duas condiçıes suplementar es à sua 

aceitabilidade: que os objetos aos quais eles se referem sejam acessíveis 

recursivamente, portanto, nas condiçıes de observaç ªo explícitas; que se 

possa decidir se cada um destes enunciados pertence ou nªo pertence à 

linguagem considerada como pertinente pelos experts (LYOTARD, 2004, p. 

35). 

 

 

 A ciŒncia, com suas características e objetivos, imprimiu durante toda a 

modernidade e ainda nestes primórdios da contempora neidade, sua supremacia 

sobre a forma de conhecer, ou seja, sobre o saber. No contexto atual ela ainda 

prevalece, porØm com algumas consideraçıes (que ser ªo tecidas adiante), por 

enquanto, levemos em consideraçªo que Lyotard começ a considerando-a como 

�discurso�. Acrescenta, para justificar, que as nov as ciŒncias (surgidas nestes 

œltimos quarenta anos) na linguagem, sua temÆtica principal (podemos citar a 

cibernØtica, informÆtica, fonologia, etc.), as quais produzem e/ou sªo traduzidas 

pelas linguagens próprias, ou seja, as informaçıes tecnológicas. Tais informaçıes 

incidem sobre a natureza do saber. Por quŒ? O conhecimento Ø, pois, uma questªo 

de linguagem, em conseqüŒncia, implica, necessariamente, entre outros, 

incompletitude e relatividade, de modo que condicionada a um jogo (convençªo) 
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social e um momento social e histórico, um fluxo di nâmico. Logo, a questªo da 

ciŒncia Ø uma questªo ideológica23. 

Assim, temos, conhecimento e saber, separadamente definidos por 

Lyotard, os quais, em suas configuraçıes sªo difere ntes. Para o saber, a atribuiçªo 

do saber-ser, saber-ouvir, saber-dizer, mostra, claramente, o carÆter subjetivo que 

este possui: cada um, cada uma, a seu modo, imprimem suas marcas, suas 

singularidades, seu modo particular de entender, de ver, de questionar o mundo, as 

coisas, a si próprio. Quando fala em conhecimento, Lyotard, destaca o aspecto 

deste, conferir ao objeto o carÆter de falsidade ou veracidade, transitando, assim, 

entre o certo e o errado, buscando atingir o que Ø correto, corrigindo, atravØs da 

aquisiçªo de tØcnicas e mØtodos, os erros. Contudo, o aspecto relevante nesta 

perspectiva epistemológica Ø o fato de que, mesmo sendo um jogo objetivo, com 

enunciados assim, o conhecimento ele Ø feito, tambØm, por sujeitos que tambØm 

imprimem o seu saber-ser: estªo em constante atribuiçªo de sentido e de sig nificado 

mesmo que tenha que, em œltimo caso, seguir as regras, seguir o mØtodo. Cada 

seguidor Ø singular; cada jogador tem que conhecer as regras, mas precisa jogar � e 

o faz � a seu modo, singular e contextualmente.  

O que Lyotard nos chama a atençªo Ø que nesta condi çªo, o aspecto 

subjetivo que fora esquecido pelo conhecimento científico (e o conhecimento no 

sentido tradicional do termo) Ø evidentemente presente e relevante no processo 

cognoscente: desta maneira, o conhecimento, por causa da linguagem que cria 

laços, imprime singularidade, estÆ, tambØm colocado ao nível do saber. Falar, 

portanto, em saber e em conhecimento na pós-moderni dade, nesta perspectiva 
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lyotardiana, Ø falar de termos equivalentes. Antes de residir no mØtodo 

universaliznte, o conhecimento se apóia na linguage m que Ø subjetiva e contextual. 

Acreditamos que, com o movimento das peças neste jo go, estas consideraçıes 

sejam mais evidenciadas, possibilitado, assim, uma melhor compreensªo das 

contriuiçoes epistemológicas de Lyotard. A diferenc iaçªo feita por Lyotard consiste 

em colocar o conhecimento no estatuto da linguagem, enquanto a racionalidade 

científica o coloca no estatuto metodológico e na o nipotŒncia da formalizaçªo (LIMA 

JR, 2008). 

 Constatamos que o saber sofre modificaçıes em suas  duas funçıes 

essenciais: a pesquisa (por exemplo, a genØtica, que tem origem na cibernØtica, 

portanto, nasce da linguagem e avança em suas desco bertas e inventos) e o ensino 

(uma vez que o conhecimento passa a ser disseminado atravØs de mÆquinas 

informacionais com códigos específicos que só poder ªo ser decifrados por quem 

tiver domínio sobre ele; como exemplo, os aparelhos menores, acessíveis à 

populaçªo permitem acessar, explorar e adquirir os conhecimentos que circularªo 

numa velocidade tal como se desenvolveram os meios de transportes, de 

comunicaçªo, etc).  Desta forma, o saber precisa se r transformado para ser 

traduzido para estas linguagens (informacionais), em quantidades de informaçªo 

para poder nªo ser desprezado: �tudo o que no saber  constituído nªo Ø traduzível 

serÆ abandonado�( LYOTARD, 2004, p.4).  

 À idØia de que a aquisiçªo ou constituiçªo do sabe r advinha de uma 

formaçªo interna, onde o sujeito cognoscente cartes iano buscava dominar a 

realidade naturalmente observÆvel, passa a ser substituída pelo aspecto da 

exteriorizaçªo do saber, o qual passa a ser manipul ado por �consumidores de 

mercadorias� que compram, adquirem, apossam-se, pagam... Ganha o �valor de 

troca� em detrimento do �valor de uso�. O domínio p assa a ser das informaçıes 
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(pelas indœstrias, comØrcio, forças armadas, política, etc), onde ocorre, de fato, a 

mÆxima de que, quem tem informaçªo tem poder. Ao tempo em que o saber, nestes 

moldes, passa a ser condiçªo para existŒncia e progresso da sociedade: o Estado 

precisa traduzir as �mensagens� para garantir seu d esenvolvimento e sucesso; nele 

se comercializam os saberes. Contudo, o poder privado pode sair na frente neste 

processo em relaçªo ao pœblico, pois com a mudança da natureza do saber, o poder 

pœblico sente-se obrigado a rever seu papel neste contexto em relaçªo ao privado e 

à sociedade civil.  

Assim, temos um conhecimento (ou saber) constituído neste contexto 

pós-moderno, o qual estÆ circulando seguindo os mesmos padrıes de moeda, como 

conhecimentos de pagamentos, de investimentos; ao invØs de conhecimentos a 

serem trocados, compartilhados para melhoria e garantia da vida; surgem 

conhecimentos como �crØditos� para o bom desempenho de um programa. Isto jÆ 

poderia render motivos para que a hipótese de Lyota rd fosse comprovada, senªo 

fosse o surgimento de um entrave. 

É certo, para Lyotard, que a mudança no estatuto do  saber jÆ vem 

estudado pelos experts, de forma que pesquisas tŒm guiado açıes nas 

telecomunicaçıes, por exemplo. Vendo assim esta hip ótese nªo parece ser original, 

porque jÆ se tem certeza do avanço do saber científico, que ele Ø acumulativo, Ø 

regular, determinante, tambØm, descontínuo e conflituoso. Estas evidŒncias sªo 

denominadas por Lyotard como �evidŒncias falaciosas�. Isso porque nªo tŒm se 

pensado esta problemÆtica  sobre o prisma do �paradigma geral das ciŒncias e das 

tØcnicas� (LYOTARD, 2004, p. 12), pois dele Ø que vem o crescimento econômico e 

político, por exemplo. Aqui, encontramos uma vertente filosófica do autor, que Ø, de 

fato, um convite ao estudo epistemológico, o qual p retende ir às raízes das teorias 

do conhecimento que poderªo estar ocasionando tais mudanças. Sobre paradigma, 
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como tratamos no capítulo anterior, entendemos um modelo que se faz referencial 

para que determinada teoria científica vigore: este, por sua vez, nªo Ø perceptível 

aos sentidos, mas corresponde aos processos de reflexªo rigorosa, porØm, de suma 

importância, pois, uma vez entrando em crise, pode por em risco toda a teoria 

sustentada, ocasionando mudanças substanciais nas p rÆticas das atividades 

científicas. Quando Lyotard se refere ao aspecto das ciŒncias e das tØcnicas, 

propositalmente, este jÆ o foi anteriormente apresentado, pois tem importância na 

produçªo dos conhecimentos na modernidade e, conseq uentemente, na 

contemporaneidade.  

 Partindo do princípio de que Ø consenso que o saber científico Ø tido 

como essencial e decisivo para a vida na sociedade, soma-se a certeza de que ele 

nªo Ø o œnico, nem supremo ou total. Existem outras formas de conhecimento que 

estªo postos nas relaçıes sociais, políticas, epist emológicas, como, por exemplo, o 

narrativo. Acentua o fato de que pesquisadores e professores (porta-vozes do saber 

escolar � como veremos mais adiante) vŒm perdendo espaço nesta sociedade pós-

industrial: os professores desmoralizados acompanham o retardamento dos 

laboratórios e das universidades; aos cientistas ca be a dœvida sobre como avaliar o 

estatuto do saber científico.  

 Se a pesquisa e o ensino encontram-se modificados, os seus 

executores, tambØm sofrem com tais modificaçıes. Se  o cientista, o expert, Ø, por 

excelŒncia o que produz e/ou ajuda a produzir este saber, encontra-se neste estado 

de dœvida, de incerteza e da proximidade do erro, pergunta-se quem o legitimarÆ 

agora? Este Ø o entrave que nos referimos antes, para o qual Lyotard aponta como 

questªo central (problema): a legitimaçªo. 

 Legitimar Ø, em breves palavras, conferir carÆter de veracidade a algo. 

JÆ em outras, esta pode ser de forma dupla:  
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 a) O legitimador Ø o sujeito comum autorizado para promulgar normas 

e leis na sociedade, atuando no contexto político, lidando com a noçªo de poder; 

 b) O legitimador Ø o cientista autorizado para avaliar um �experimento�, 

colocando-o à aprovaçªo da comunidade científica, l idando com a instância do 

saber. 

Encontramos, neste panorama, um entrosamento entre política e 

ciŒncia, ambas filhas do ocidente, remetendo-nos ao fato de que a legitimaçªo do 

saber científico atual, e, portanto, do seu estatuto, se dÆ de forma dupla. Nªo mais o 

cientista, junto à sua comunidade e suas propriedad es de conferir veracidade às 

teorias e ao conhecimento, mas outro sujeito que, pelo poder atribuído, passa a 

legitimar o saber. Contudo,  

 

a questªo da dupla legitimaçªo estÆ longe de se dil uir e nªo pode deixar, 

por isso, de ser considerada com mais cuidado. Pois ela se apresenta em 

sua forma mais completa, a da reversªo, que vem evi denciar serem saber e 

poder as duas faces de uma mesma questªo: quem deci de o que Ø saber e 

quem sabe o que convØm decidir? (LYOTARD, 2004, p. 14). 

 

 

 A legitimaçªo do conhecimento pós-moderno Ø uma pr oblemÆtica 

necessÆria para seguir na reflexªo acerca do estatuto deste saber. Como pensador, 

Lyotard, elege um mØtodo para investigaçªo. Partindo do princípio de que o 

conhecimento científico Ø um discurso e que este Ø um dos vÆrios tipos de 

linguagem existentes entre os seres humanos, e que em todos estes, existem 

participantes que exercem funçıes importantes para efetivar a comunicaçªo e, mais 

que isto, como veremos, assegurar o �vínculo social �, sofrendo possíveis trocas de 
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papØis nesta relaçªo que Ø a mesma de um jogo, estamos falando, portanto, de 

distintos jogos de linguagem. Estes configuram, assim, o mØtodo lyotardiano  

 Enfatizar os fatos e/ou jogos de linguagem em seu aspecto pragmÆtico, 

para ser mais exato, Ø o mØtodo. Por pragmÆtica, entende-se o �conjunto das 

investigaçıes que tem por objeto a relaçªo dos sina is com os intØrpretes, isto Ø, a 

situaçªo em que o sinal Ø usado� (ABBAGNANO, 1984, p. 752), os quais sªo 

considerados como o �mínimo de relaçªo exigido para  que haja sociedade�, pois, 

dentre outras funçıes, geram deslocamentos entre os  intØrpretes, conflitos, criam 

regras, estabelecem novos enunciados. (LYOTARD, 2004, p. 29). Cada 

deslocamento ou conflito, por exemplo, interfere na relaçªo atØ entªo estabelecida 

pelos participantes que precisam conhecer as normas, funçıes dos oponentes, o 

terreno do jogo e isto envolvem conhecimentos prØvios ou que precisam ser 

adquiridos, diÆlogos, visitas a outras instâncias dos saberes.   

Esta concepçªo foi um legado de Wittgenstein 24 , �jogos de linguagem� 

que obedecem a pragmÆticas diferentes, de acordo com sua funçªo e seus 

enunciados (quer sejam narrativos, denotativos, prescritivos, etc). Segundo Lyotard, 

para Wittgenstein, tornam-se jogos pois  

 

cada uma destas diversas categorias de enunciados deve poder ser 

determinada por regras que especifiquem suas propriedades e o uso que 

delas se pode fazer, exatamente como o jogo de xadrez se define como um 

conjunto de regras que determinam as propriedades das peças, ou o modo 

conveniente de deslocÆ-las (LYOTARD, 2004, p.17). 
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 Temos, assim os participantes (ou �postos pragmÆticos�): remetente, 

destinatÆrio e referente, sofrendo modificaçıes a depender dos enunciados, que 

podem ser do tipo denotativo, prescritivo, interrogativo, descritivo, etc. 

 Segundo LIMA JR25, importa entender, jÆ que se recorreu a 

Wittgenstein, que, no jogo de linguagem, na comunicaçªo e na informaçªo, nem 

tudo se consegue dizer, traduzir demonstrativamente, logo, este jogo encerra uma 

lacuna necessÆria, e o sujeito do conhecimento, apesar do mØtodo, Ø dividido, jÆ que 

permanece na dœvida, sendo esta divisªo basilar para sua produçªo. O mØtodo, por 

si só nªo garante completude, pois ele mesmo nªo es capa ao jogo de linguagem 

quando Ø tomado como objeto de reflexªo/anÆlise. Nesta base, tem-se a 

recursividade ao infinito, sendo o processo de produçªo de conhecimento relativo.  

 Por se tratar de jogos, Lyotard pontua trŒs observaçıes sobre o seu 

mØtodo: as regras nªo possuem legitimaçªo nelas pró prias, sem regras nªo hÆ jogo 

e todo enunciado deve ser considerado como um �lance� feito num jogo. TambØm 

completa a caracterizaçªo deste, salientando que o mesmo se baseia em dois 

princípios: o primeiro Ø �falar Ø combater� agonisticamente (nem sempre para 

ganhar, mas tambØm, por prazer, por sucesso, por criaçªo, inovaçªo) e o segundo Ø 

que  o �vínculo social� Ø feito de lances, de enunciados. Sobre este œltimo, afirma 

que  �a questªo do vínculo social (...) Ø um jogo de linguagem (...) que posiciona 

imediatamente aquele que a apresenta, aquele a quem e a ela se dirige, e o 

referente que ela interroga: esta questªo jÆ Ø, assim, o vínculo social� (LYOTARD, 

2003, p.29). O vínculo social nªo se traduz numa qu estªo exclusivamente 
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econômica, mas, simbólica, onde o jogo de linguagem  se encarrega de promover a 

sua efetivaçªo.  

 Sem a linguagem com seus jogos nªo hÆ laços sociais, relaçıes e 

interaçıes, pois Ø neste embate agonístico que este  �vínculo social� Ø efetivado. 

Portanto, o conhecimento, nestes termos, passa a ser refletido por um viØs 

inaugurado por Wittgenstein, mas enfocado de forma ímpar por Lyotard; maneira 

esta que convida a mais um passo na reflexªo: averi guar, a natureza deste vínculo 

social sob a perspectiva moderna, o que ele denomina de �alternativa� e, logo em 

seguida, sob o prisma da pós-modernidade, enquanto �perspectiva�. 

Se um dos componentes determinantes dos jogos de linguagens sªo 

os enunciados, precisa-se entender quais sªo aquele s que compıem as 

�representaçıes metódicas�, ou os grandes discursos  sobre a sociedade moderna, 

provenientes do sØculo XIX. Isto, porque  

 

nªo se pode entender o estado atual do saber, isto Ø, que problemas seu 

desenvolvimento e difusªo encontram hoje, se nªo se  conhece nada da 

sociedade na qual ele se insere (...) Conhecer qualquer coisa daquela [da 

sociedade] Ø primeiro escolher a maneira de interrogÆ-la, que Ø tambØm a 

maneira pela qual ela pode fornecer respostas (LYOTARD, 2004, p.23). 

 

 Lyotard apresenta dois modelos de conjunto de enunciados, portanto, 

dois modelos de discursos que caracterizaram as sociedades modernas. O primeiro 

Ø aquele que parte do princípio de que a sociedade Ø um �todo funcional� e segundo, 

corresponde à sociedade dividida em  partes. Maffes oli (2004), fazendo referŒncia a 

ao próprio Lyotard, afirma, que estes modelos sªo  

 

sistemas de explicaçªo do mundo elaborados na segun da metade do 

sØculo XIX, como o marxismo, o freudismo ou o funcionalismo, [os quais] 
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repousam todos numa visªo positivista, acabada e ma terial da evoluçªo 

humana. Sªo sistemas monistas, igualmente, por se a poiarem num 

causalismo exclusivo e excludente ( MAFFESOLI, 2004, p. 16). 

 

O primeiro grande discurso parte das concepçıes adv indas do 

funcionalismo (todo orgânico) a idØia de sistema auto-regulÆvel onde o desempenho 

proporciona o bem-estar, esperança e bom funcioname nto da sociedade que 

entende que as disfunçıes (greve, desemprego, desig ualdades, etc) sªo reajustes 

internos e servem como alavanca para o bom desenvolvimento e �melhoria de vida 

do sistema� (LYOTARD, 2004, p.21) que se auto-regula, encontrando na entropia a 

œnica alternativa para o aperfeiçoamento deste desempenho26.  

Cada problema deve ser verificado tendo como parâme tro o todo do 

sistema, sabendo assim, o que Ø bom ou disfuncional para o próprio sistema: como 

os tecnocratas (aqueles que acreditam na supremacia da tØcnica sobre os aspectos 

sociais), tomando as realidades, ganham-se os meios de �administrar suas provas�, 

tornando a razªo, a inteligŒncia, tªo exaltada atØ entªo, paranóica , assumindo uma 

postura de delírio, de auto-suficiŒncia e tecnicizada. Assim, este modelo de discurso 

cujo saber visa �um todo social (...) otimizado pelas performances (...), com desejo 

de uma verdade unitÆria e totalizante dos gerentes do sistema� (LYOTARD, 2004, p. 

22 ), corresponde a um discurso que exerceu influŒncia na constituiçªo do saber � e 

saber científico � instituindo ciŒncias com pragmÆticas específicas, colaborando para 

a correspondŒncia de princípios postos à humanidade, como, por exemplo, os ideais 

iluministas. Outro exemplo Ø a psicologia científica, a qual tendo o funcionalismo 

como um de seus lastros epistemológicos, pretendeu,  a princípio, o estudo do ser 
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humano como aquele a quem deveria se aplicar testes para medir inteligŒncia, 

mensurar os atos e comportamentos, partindo do pressuposto que a constituiçªo 

psíquica deste Ø sempre a mesma, independente dos distintos atributos (subjetivos) 

portados por este (Cf. ANTHIKAD, 2005, p. 20). 

Um outro modelo de discurso moderno Ø o que prega ser a sociedade 

divida em duas partes. Esta concepçªo nasce do fato  de que as lutas empreendidas 

pelas sociedades civis contra o capitalismo tŒm, de formas diferenciadas, participado 

em distintas sociedades do modelo de sistema (países liberais, absorçªo pelos 

reguladores dos sistemas; países comunistas, volta de aspectos totalitÆrios, com as 

lutas privadas de existŒncia; de modo geral, aspectos como crítica da economia 

política, da  sociedade alienada, etc, sªo utilizad as para organizaçªo e/ou criaçªo do 

sistema).  

 Esta luta nªo Ø outra senªo a que se denominou enq uanto �luta de 

classe� a qual se tornou um conceito determinante deste discurso, passando a 

fundamentar atitudes em busca de melhores condiçıes  de vida para a populaçªo 

das classes menos favorecidas, implicando, necessariamente, na luta pela justiça, 

direitos iguais, dentre outros, proporcionando pensamentos, instituindo idØias e 

formando opiniıes e modos de vida em todo o mundo. Com o passar do tempo, a 

diluiçªo do �pilar social� do seu princípio � a lut a de classes � foi perdendo sua 

radicalidade e sua �base teórica� passando a ser �u topia�, �esperança�, �a um 

protesto pela honra feito em nome do homem, ou da razªo, ou da criatividade(...)� 

(LYOTARD, 2004, p. 23 ).   Este modelo, com bases epistemológicas diferentes do 

anterior enfrenta um desgaste e certo descrØdito por parte da sociedade, isto porque 

as demandas desta sociedade tornam-se maiores que as promessas das lutas 

implementadas podem oferecer.  
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  O que fazer? Optar pela homogeneidade ou pela dualidade intrínsecas 

do social, formalismo ou criticismo do saber? Lyotard aponta uma saída quando 

afirma que tentou, para isto, distinguir duas espØcies de saberes: a) positivista: 

facilmente aplicÆvel para as tØcnicas humanas e materiais, servindo de força 

produtiva e necessÆria ao sistema; b) reflexivo ou crítico ou hermenŒutico: 

preocupando-se com os valores e fins em detrimento a qualquer tipo de 

�recuperaçªo�. 

 A sociedade, e seus desdobramentos (o cultural, o político, o 

educacional, etc), a partir destes dois discursos vive sob diferentes tipos de saberes, 

ou melhor, sobre um saber que tem estatutos modificados a partir destas 

perspectivas.  Vigorando o saber de enunciados denotativos, o científico, passa, 

neste contexto, por nuances, onde a perspectiva do ser humano parece ser perdida 

de vista em detrimento do funcionamento de tais �relatos�27. A ciŒncia, sendo um 

discurso, quando recorre a um desses dois grandes relatos passa a se chamar 

�ciŒncia moderna� pois nestes relatos estªo o referencial para a legitimaçªo  

(LYOTARD, 2004, p. XV da introduçªo). Recorrendo a estes relatos/metarrelatos (ou 

a outros demais que existiram na modernidade, como, por exemplo, a física 

newtoniana, o discurso cartesiano, etc) o saber científico Ø edificado e, 

consequentemente, todos os postos pragmÆticos (remetente, destinatÆrio e 

referente) podem ser afetados. 
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 JÆ na pós-modernidade, tambØm caracterizada por Lyotard como 

�incredulidade em relaçªo aos metarrelatos� os jogo s de linguagem ganham outros 

formatos e, consequentemente, o vínculo social, tambØm sofre alteraçıes.  

 Com as novas facetas da economia atual (mundo globalizado, 

nascimento das multinacionais, informatizaçªo de em presas, etc ), quem passa a 

regular e reproduzir as respectivas funçıes  sªo os  especialistas e pesquisadores 

formados especificamente para desenvolver tais tarefas como autoridade (experts), 

bem como, a classe dos dirigentes e decisores (dirigentes de empresas, altos 

funcionÆrios, políticos, sindicais, etc). Surge como novidade neste contexto, o fato de  

que os antigos atrativos (grandes nomes, partidos, instituiçıes, etc) nªo sªo mais 

referŒncia para identificaçªo pelos cidadªos, porqu e eles e seus feitos, nªo sªo mais 

tªo responsÆveis pelo destino da humanidade28. Agora, o cidadªo �por si� Ø quem 

deve determinar sua finalidade de vida (mesmo sabendo que este �si mesmo� Ø 

pouco ou insuficiente para tal). Característicos da pós-modernidades, os � ismos� 

passam a vigorar por conta disto: hedonismo, narcisismo, individualismo, 

competitismo, consumismo, etc.(Cf. MAFFESOLI, 2004). Aqui, encontra-se a 

�dissoluçªo do vínculo social� tradicional, pois se  passa de uma coletividade social a 

um � estado de massa composta de Ætomos individuais� (LYOTARD, 2004, p. 28 ). 

Um aspecto interessante Ø o fato de que, mesmo sendo �si�, este nªo 

estÆ isolado: ele estÆ envolvido numa complexa relaçªo no circuito de comunicaçªo, 

(pois Ø por aí que passam as diversas mensagens), mudando de posiçªo 

(remetente-destinatÆrio-referente ) à medida em que Ø solicitado. Este deslocamento 

Ø essencial, tolerÆvel em certos limites, e sempre regulÆvel para garantir a 
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performance29 (desempenho) do sistema. O sistema, por sua vez, encoraja o 

deslocamento atravØs de novos �lances�: a cada lance, novo deslocamento (de 

grupo ou de parceiros) o qual pode �fornecer ao sistema este suplemento de 

desempenho que nªo cessa de requisitar e de consumi r� (LYOTARD, 2004, p. 29 ). 

Quem decide sobre o saber? Quem pode saber? Qual saber deve-se saber? A cada 

interrogaçªo um lance, um deslocamento e uma nova r egra levando-nos a constatar 

que, neste sentido, 

 

a questªo do vínculo social, enquanto questªo, Ø um  jogo de linguagem, o 

da interrogaçªo, que posiciona imediatamente aquele  que a apresenta, 

aquele a quem ela se dirige, e o referente que ela interroga: esta questªo jÆ 

Ø assim o vínculo social (LYOTARD, 2004, p. 29). 

 

Isto Ø, a questªo social e do conhecimento tem uma dinâmica acontecimental e 

nunca estÆ pronta, acabada em definitivo, tratando-se de um fluxo constante, 

transitório, mas legítimo enquanto decorrente de ne gociaçªo (LIMA JR, 2003). 

Na sociedade pós-moderna, onde a linguagem aparece mais evidente 

suscitando problemas ou soluçıes, hÆ de se ponderar sua importância mais que 

considerÆ-la, simplesmente como �transmissªo de mensagem� ou �livre expressªo 

ou diÆlogo�; ela, dentre outros fatores, garante o vínculo social. Aqui, duas 

observaçıes, partindo de que nªo estamos falando de  �teoria da comunicaçªo�: 

 a) se a considerarmos como �comunica informaçıes�,  estaremos 

fazendo valer o objetivo do sistema, porque Ø este seu fim, como por exemplo, a 

utilizaçªo da cibernØtica para obter desempenhos, � maximizando as performances�. 

Mas como ter certeza de que isto Ø o �melhor para o sistema social?�  
������������������������������������������������������
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 b) agir assim Ø desprezar o aspecto agonístico, indispensÆvel para a 

constituiçªo dos jogos e vínculo social: observando  um jogo de linguagem, vemos 

que a sua constituiçªo se dÆ para objetivar a comunicaçªo da mensagem. PorØm, 

nªo podemos esquecer que existe o deslocamento dos participantes, os quais 

sofrem, com este deslocamento, �golpes�, os quais s uscitam �contragolpes� bons ou 

ruins... Nªo Ø apenas transmitir ou codificar sinais e entender a mensagem, mas 

garantir vínculo social, produzir saber, construir sociedade (LYOTARD, 2004 p. 30). 

Ou seja, a relaçªo social se constitui enquanto laç o social que se efetiva como 

discurso, posicionamento subjetivo, dentro de uma dinâmica de troca simbólica cujo 

instrumento primordial Ø a linguagem. Essa dinâmica simbólica marca o processo 

humano em geral, na economia, na política, no social, na cultura30. 

Neste sentido, estamos tratando de uma �teoria dos jogos de 

linguagem� que tem a agonística 31 como um dos seus pressupostos e uma 

pragmÆtica diferente da que possuem teorias da comunicaçªo. Passamos, entªo, a 

ter uma perspectiva de compreensªo do saber pós-mod erno pela flexibilidade dos 

jogos de linguagem em detrimento do moderno e seus modelo bloqueado pela 

�artrose burocrÆtica�. As instituiçıes, com bases n os modelos modernos, procuram 

impor limites ao potencial da linguagem construída por �lances� e noutros discursos 

que nªo seja o delas próprias. E hoje? É possível i nserir nestas instituiçıes a teoria 

dos jogos de linguagem? 

 Lyotard Ø categórico quando responde: �sim, se os limites da antiga 

instituiçªo forem ultrapassados� (LYOTARD, 2004, p.  32). As instituiçıes 
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personificam o vínculo social, o qual Ø possibilitado pelos jogos de linguagem e que 

existem sob um determinado saber; estas, na pós-mod ernidade, conforme estamos 

percebendo, assumem novas configuraçıes, mas parece m repousar sobre alicerces 

de um saber cujas bases ainda parecem ter raízes na modernidade. Contudo, 

Lyotard afirma que estas bases estªo sendo modifica das, porØm, a �artrose 

burocrÆtica� moderna ainda insiste em ditar suas condiçıes para existŒncia, ou seja, 

as bases epistemológicas da modernidade, apontadas no capítulo anterior, ainda 

permanecem fortes no que diz respeito ao saber científico que encontra, na 

contemporaneidade, saberes distintos para seu confronto e nªo exerce, assim, a 

supremacia no campo do conhecimento e/ou saber como vinha fazendo durante o 

período pós-medieval. A tentativa, acreditamos, lyo tardiana, quando afirma que Ø 

preciso ultrapassar os �limites� Ø precedida por esta: antes de ultrapassar, conhecer 

quais sªo estes limites, para, posteriormente, pode r serem ultrapassados. Essa 

relevância, dentre outras, Ø fundamental em Lyotard e para nosso trabalho nesta 

pesquisa, tambØm. 

 Por se tratar de uma teoria dos jogos de linguagem e nªo de teoria da 

comunicaçªo, a Œnfase ao aspecto pragmÆtico desta primeira Ø importante, pois 

assim se configura o mØtodo lyotardiano. Como o saber científico nªo Ø o œnico, 

conforme se propunha na modernidade, o saber narrativo, por ter o relato como 

fundamento e mØtodo, tambØm merecerÆ atençªo neste processo de reflexªo sobre 

o estatuto do saber: ambos serªo refletidos a segui r, tendo como aspecto 

determinante, a pragmÆtica que os define. 

 O saber narrativo Ø aquele que recorre à narraçªo de feitos (de contos, 

fÆbulas, ideologias, etc) para se constituir como tal, tendo primazia na formulaçªo do 

saber tradicional (àquele anterior ao científico) e  tem, no relato, a sua forma 

expressiva por excelŒncia. Possui as seguintes características: a) os heróis 
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legitimam as instituiçıes sociais, representam mode los e definem os critØrios de 

competŒncias; b) admite a pluralidade de jogos de linguagem; c) obedece a regras 

que fixam a pragmÆtica a qual nªo Ø �universalizÆvel�, mas indica que os �postos� 

neste jogo sªo atribuídos na dinâmica que consiste em que um narrador (remetente) 

o Ø agora, por outrora, ter sido ouvinte (destinatÆrio): 

 

 

O saber que estas narraçıes veiculam, longe de se a ter exclusivamente às 

funçıes de enunciaçªo, determina assim, ao mesmo te mpo, o que Ø preciso 

dizer para ser entendido, o que Ø preciso escutar para poder falar e o que Ø 

preciso representar (sobre a cena da realidade diegØtica) para poder se 

construir no objeto de um relato (LYOTARD, 2004, p. 39). 

 

 

Neste saber o saber-dizer, saber-ouvir, saber-fazer configuram-se como 

competŒncia do mesmo, tendo nas regras da pragmÆtica, transmitidas pelos relatos, 

possibilitando, assim, a constituiçªo do vínculo so cial. 

Acompanhando a reflexªo de Lyotard, podemos conclui r que a 

legitimaçªo deste saber acontece assim: o saber nar rativo encontra-se legitimado 

pelo povo, que nªo precisa de �procedimentos especi ais para autorizar seus relatos�. 

Esta legitimaçªo se dÆ assim: ao ouvir a narrativa, questiona-se, depois e 

automaticamente, sobre o direito que tem o narrador de narrar e, nisto, estÆ 

analisando a sua própria legitimidade, podendo atri buir ao narrador a autoridade. 

A pragmÆtica do saber narrativo vislumbra a legitimaçªo deste saber 

nos relatos que, como �jÆ o vimos, determina os critØrios de competŒncia e/ou 

ilustram a sua aplicaçªo. Eles definem assim o que se tem o direito de dizer e de 
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fazer na cultura e, como tambØm eles sªo uma parte desta, encontram-se desta 

forma legitimados� (LYOTARD, 2004, p. 42).  

O saber científico prima pela veracidade de suas teorias, a qual, 

necessita de estabilidade e nªo comporta erros e am eaças. Para isto, verificar os 

argumentos (e suas mudanças) e administrar as prova s Ø tarefa para os cientistas 

ou experts que nªo cessam de trabalhar em prol da ciŒncia. Esta Ø composta por 

enunciados denotativos, os quais determinam a posiç ªo de cada posto pragmÆtico: 

o remetente Ø aquele que reœne provas e refuta outro enunciado contrÆrio; o 

destinatÆrio torna-se remetente, tambØm, porque tambØm precisa provar ou refutar 

dito pelo remetente; o referente deve coincidir com o que o enunciado afirma.  

Argumentos e provas sªo aplicados sobre tais enunci ados por um 

remetente, sobre um referente para um destinatÆrio. Questiona-se: o que digo 

(argumento) Ø verdadeiro porque provo, mas o que prova a minha prova? Para 

responder, a ciŒncia recorre a duas alternativas, a duas regras que permite ao 

remetente e destinatÆrio vislumbrar o consenso (este nªo oferece, necessariamente, 

a verdade, mas a verdade de um enunciado suscita um consenso): 

a) a dialØtica: provo, porque a realidade Ø como eu digo e, mais ainda, quando 

posso provar, permite-se pensar que a realidade �Ø� como eu digo; 

b) metafísica: o mesmo referente nªo pode comportar  duas provas diferentes, 

�Deus nªo Ø falacioso�; só hÆ uma verdade. 

 A formaçªo do saber científico, com sua respectiva  pragmÆtica, exige 

que a investigaçªo necessite do ensino. O cientista  precisa de um parceiro 

(estudante), um destinatÆrio, para viabilizar o debate e, nªo, necessariamente, para 

adquirir a verdade, porque o que estÆ em jogo Ø a �competŒncia� do cientista. A 

competŒncia consiste na aceitaçªo de um determinado enunciado ser tido como 

�discutível� em vias de argumentaçıes e refutaçıes e, quem pode fazer isto Ø 
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alguØm igual, em propriedades, ao remetente. Enunciado e competŒncia do 

remetente sªo submetidas ao crivo da coletividade, da comunidade científica: isto, a 

dialØtica assegura. 

Tem como pressupostos o fato de que o estudante nªo  sabe o que o 

cientista sabe e que precisa aprender; e que o estudante pode aprender, adquirir 

competŒncia e tornar-se um cientista (expert) e verdades indiscutíveis podem 

originar desta dialØtica. Dessa forma, o estudante estÆ incluído na constituiçªo do 

saber científico, a princípio como aquele que nªo s abe, depois, melhorando sua 

competŒncia, pode-se tornar um expert. Saltou de destinatÆrio a remetente, 

mudando, assim o jogo de linguagem e, consequentemente, o vinculo social. O 

destinatÆrio passa a ser expert, pois passa a dominar a linguagem científica, 

passando a fazer parte da comunidade e a compartilhar com os lances e regras 

deste saber, vinculando-se socialmente ao grupo específico deste saber. 
Lyotard enumera as propriedades da pragmÆtica do saber científico em 

relaçªo à do narrativo. Sªo elas: 

1) o enunciado denotativo Ø o œnico aceitÆvel e que prevalece; 

 2) estÆ isolado dos demais jogos de linguagem, exteriorizando-se nas 

instituiçıes científicas dirigidas pelos profission ais que portam competŒncia 

científica;  

3) o remetente Ø o œnico que possui a competŒncia: os demais, nªo;  

4) argumentaçªo e prova sªo critØrios para este sab er, nªo admitindo 

nenhuma participaçªo do �que Ø relatado�, mas o que  pode ser verificado, testado;  

5) temporalidade diacrônica: variÆvel, supondo memó ria e projeto; 

cumulativa. 

Contudo, mesmo tendo esta configuraçªo (metódica, u niversal, 

fechada), Ø o conhecimento científico Ø, para Lyotard, um discurso e, portanto 
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proferida por sujeitos. Sendo assim, conforme afirmamos anteriormente, mesmo 

com tas regras quem profere tal discurso o faz de sua forma, com suas nuances, 

suas metrificaçıes. Aí, a subjetividade, o carÆter pessoal e singular. Portanto Ø um 

saber. O deslocamento do mØtodo para a linguagem permite isto e faz, para Lyotard, 

do conhecimento um tipo de saber, de discurso: e isto, em nosso entendimento, Ø 

trazer uma subversªo para a concepçªo epistemológic a.  

Percebemos que, apesar de conhecidas, estas propriedades, em 

relaçªo às do narrativo, sªo necessÆrias de serem c olocadas porque: a) ambos sªo 

necessÆrios, sem valorar um e outro, mas porque sªo �lances� específicos e 

característicos de cada jogo; afirmar que o esquecimento do narrativo na pós-

modernidade Ø sinônimo de �perda do sentido� ou que  o científico tem o narrativo 

como embrionÆrio, seria uma inconseqüŒncia; b) o narrativo, por suas 

características, considera o saber científico como �uma variedade na família das 

culturas narrativas� (como exemplo, o fato dos aborígenes interpretarem os 

antropólogos e vice-versa, as crianças nas primeira s aulas de matemÆtica), ao 

passo que o científico o considera como portadores de enunciados que nªo sªo 

submetidos à argumentaçªo e provas ( portanto, selv agem, ideológico) sendo 

necessÆrio �educar�, �desenvolver� estes enunciados. Contudo, mesmo se sabendo 

estes aspectos, a questªo que �comanda� esta relaçª o, Ø a da legitimaçªo ; mesmo 

assim, cria vínculo, faz relaçªo, cria laços. 

 Se bem observarmos, a ciŒncia recorreu, de alguma forma, ao 

narrativo para se legitimar, quando nªo o conseguiu  fazer por e em si própria, pois 

atØ mesmo quando descreve os seus fatos, o estilo desta descriçªo Ø narrativa. Por 

outro lado, ela se torna, para a humanidade, uma espØcie de epopØia e, mais uma 

vez, desprezando o narrativo, o saber científico parece estar sempre recorrendo a 

ele (como o fato de estar fazendo um panorama histó rico para se falar sobre o 
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estatuto do saber, por exemplo). Este Ø um jogo de linguagem interessante, porØm, 

ainda persegue o antigo problema, o da legitimaçªo.  

 Como, desde Platªo, o jogo do diÆlogo o resume e indica dupla funçªo: 

a da pesquisa e do ensino, ambos em busca do consenso, de estabelecer o 

referente como garantia do acordo, de possibilitar a paridade dos participantes, etc. 

Lyotard afirma que �o discurso platônico que inaugu ra a ciŒncia nªo Ø científico e 

isto à medida que o pretende legitimar�, Ø um jogo de linguagem que nªo se 

caracteriza como saber científico, mas que o fundamenta e continua: 

 

 

 O saber científico nªo pode saber e fazer saber qu e ele Ø o verdadeiro saber 

sem recorrer a outro saber, o relato, que Ø para o nªo-saber, sem o que Ø 

obrigado a se pressupor a si mesmo e cai assim o que ele condena, a 

petiçªo de princípio, o preconceito ( LYOTARD, 2004 , p. 53). 

 

 

 Portanto, a legitimaçªo Ø tratado, atualmente, com o instrumento heurístico: mais 

que um problema!  

 Para LIMA JR (2008), esta questªo do jogo de lingu agem nªo Ø apenas 

uma questªo heurística 32, mas resposta ao problema da subjetividade. Por mais que 

se queira negar, o referente serÆ sempre um valor para o sujeito, de forma que seu 

sentido nªo estÆ contido no significado, mas articula-se como uma cadeia de 

significante jÆ que remeterÆ sempre ao sentido-valor para cada sujeito. Este ponto 

revela o limite da ciŒncia, mesmo partindo do mesmo lugar, a saber, o sujeito, como 

propôs a psicanÆlise ao subverter o sujeito da ciŒncia. Este ponto, tambØm revela o 
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limite da reflexªo lyotardiana, jÆ que este toma o jogo de linguagem sem considerar 

a subjetividade, o saber-ser preside o saber prÆtico, ou os saberes decorrentes de 

prÆticas sociais, inclusive a lingüística, pois em todas o sujeito se expressa conforme 

sue modo de ser, ainda que nem sempre isto seja explicitado à sua consciŒncia33.  

A ciŒncia moderna traz duas novas componentes neste problema da 

legitimaçªo: 

a) quem estÆ com a verdade? EstÆ imanente à própria ciŒncia, pelo 

debate científico e o consenso dos experts (contra a qualquer vertente metafísica, a 

qualquer herói).  

b) por outro lado, o restabelecimento da dignidade das culturas 

narrativas populares (proposta pela filosofia alemª , pelo humanismo, iluminismo, 

etc) traz o relato para legitimar as novas autoridades (quem deve dirigir a 

sociedade? Quem Ø o sujeito?), interrogando a legitimidade sociopolítica. Esta 

interrogaçªo combina com nova atitude científica: o  povo (a humanidade, naçªo) 

diferente dos povos do saber narrativo tradicional (porque nªo tinham atuaçªo e 

consciŒncia acerca da universalidade, instituiçªo, etc) Ø o novo legitimador do saber 

científico! LÆ como aqui, trata-se de modos de formalizaçªo, o mito narrado era uma 

maneira de expressar uma compreensªo da realidade, o mesmo valendo para a 

ciŒncia, um e outra com seus limites e possibilidades, nªo cabendo hierarquizaçªo 

vez que sªo contextos e parâmetros distintos, mas e xpressando em comum a 

aventura humana de compreender a si, seu mundo e a realidade da qual participa de 

modo integrante e integrado. Logo, o que muda nesta perspectiva Ø o estatuto do 

conhecimento como um processo dinâmico, plural, aco ntecimental, transitório, 

inconcluso34 . 
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EstÆ presente a idØia de progresso: 

 

movimento pelo qual se supıe que o saber se acumula , mas este 

movimento se estende ao novo sujeito sociopolítico. O povo estÆ em 

debate consigo mesmo sobre o que Ø justo e injusto, da mesma maneira 

que a comunidade dos cientistas sobre o que Ø verdadeiro e falso  

(LYOTARD, 2004, p. 55). 

 

 

 Salientando que este �povo� que legitima o saber c ientífico Ø o mesmo 

que destrói os saberes tradicionais dos povos e de seus relatos populares, Ø um 

sujeito abstrato (pois Ø formado sobre o paradigma do œnico conhecedor: remetente-

destinatÆrio com enunciados denotativos e que exclui os demais jogos de 

linguagem) nªo só conhece (denotativo), mas tambØm,  cria normas e determina leis 

(prescritivo): ou herói do conhecimento ou herói da  liberdade. Dessa forma, o relato 

torna-se insuficiente para resolver a problemÆtica da legitimaçªo.  

Sendo, como dito acima, um instrumento heurístico mais que um 

problema, Lyotard faz referŒncia a dois relatos de legitimaçªo do saber, para tornar 

sua reflexªo acerca do estatuto do saber mais apura da.  

O primeiro relato Ø o que denomina como político: o Estado forma 

legitima o saber atravØs das universidades e pesquisas que este mesmo financia, 

elegendo a humanidade como herói da liberdade; o se gundo, filosófico: numa 

tentativa de entender a relaçªo Estado, naçªo e ciŒ ncia, Humboldt parte do princípio 

de que o saber científico (que tem regras próprias,  vive em e para si sem 

finalidades) deve ser usado para �formar� a naçªo. Como algo tªo desinteressado e 

neutro, como a ciŒncia, pode formar? Ele afirma que o que interessa Ø o �carÆter da 

açªo� e nªo o conhecimento: uma encruzilhada conhec ida antes, ou seja em 

contraponto estªo os enunciados denotativos e presc ritivos. 
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  Os dois relatos sªo indispensÆveis para a formaçª o do sujeito e do 

saber. Esta concepçªo se baseia no fato de acredita r na constituiçªo de um sujeito 

legitimado do saber e da sociedade e nªo apenas na aquisiçªo de conhecimentos 

pelos indivíduos. Quem poderÆ �formÆ-los�? Os locais onde estes saberes sªo 

legitimados e transmitidos (universidades, instituiçıes de ensino, por exemplo) que 

se valem da atividade especulativa.  Schleiermacher, hermenŒutico, confere à noçªo 

de �espírito especulativo� (conceito filosófico do idealismo alemªo, o qual se 

caracterizava como fundamento ontológico) como o no vo legitimador do saber,  

atribuindo aos espaços oficiais onde este acontece a funçªo de 

 

expor o conjunto dos conhecimentos e evidenciar os princípios ao mesmo 

tempo que os fundamentos de todo o saber�, pois, �n ªo existe capacidade 

científica criadora sem espírito especulativo35  LYOTARD, 2004, p. 67 ). 

 

 

  AtravØs desta filosofia, deve, pelo jogo de linguagem, ser restituída a 

unidade dos conhecimentos espalhados em vÆrias Æreas científicas e nos 

laboratórios, recorrendo ao relato da especulaçªo, a uma narraçªo ou, como diz, a 

uma �meta-narraçao racional. 

  Legitima, assim, o discurso científico e popular, tambØm; e �o 

verdadeiro saber Ø sempre um saber indireto, feito de enunciados recolhidos e 

incorporados ao metarrelato de um sujeito que assegura-lhe a legitimidade� 

(LYOTARD, 2004, p. 63). Contudo, esta legitimaçªo p erde seu vigor hoje, uma vez 

que a condiçªo do saber encontra-se desajustado e s ua �unidade especulativa� 

fracionada, estilhaçada. 
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  Outra versªo de legitimaçªo Ø a que se dÆ pela autonomia da vontade: 

Ø aquela que se baseia na nova idØia de sujeito: 

 

O sujeito Ø um sujeito concreto ou suposto como tal, sua epopØia Ø a de sua 

emancipaçªo em relaçªo a tudo aquilo que o impede d e governar a si 

mesmo. Supıe-se que as leis que para si mesmo estab elecem sejam 

justas, nªo porque elas estarªo ajustadas a determi nada natureza exterior e 

sim pelo fato de que, por constituiçªo, os legislad ores nªo sªo outros senªo 

submetidos às leis e que, em conseqüŒncia, coincide  com a vontade do 

legislador que Ø a de que a justiça seja a lei [legitimaçªo da vontade]. (...) O 

saber nªo Ø mais o sujeito, ele estÆ a seu serviço; sua œnica legitimidade 

(mas ela Ø considerÆvel), Ø permitir que a moralidade venha a ser realidade 

( LYOTARD, 2004, p. 64). 

 

 

  Assim, o legitimador, o sujeito, Ø aquele que estabelece as leis para a 

legitimaçªo, acreditando que estas sejam nªo só as mais justas e nªo por terem, 

necessariamente, correspondŒncia com o referente, conforme acontecia com o 

sujeito moderno, mas, por acreditarem que, por sejam justas, sejam, assim as leis. 

Legitimar o saber científico se dÆ pela autonomia atribuída a si próprio pelo sujeito 

para que, segundo sua vontade seja estabelecida a legitimaçªo do saber. 

  Respeitando os outros jogos de linguagem, o saber passa a estar a 

serviço do sujeito no sentido de que sua legitimaçª o (œnica, segundo Lyotard) Ø que 

a moralidade passe a se constituir como realidade: aqui, reencontra-se a funçªo 

crítica do saber. E este jogo de linguagem, passa a conceder aos enunciados 

prescritivos � os que este sujeito cria � um lugar de destaque, à medida que os 

denotativos perdem o privilØgio que, atØ entªo, era-lhe dado, passando a ser um 

enunciado cuja funçªo Ø transmitir informaçıes aos postos pragmÆticos dos demais 

jogos.  
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 Se a pós-modernidade se caracteriza por portar uma  �incredulidade em 

relaçªo aos meta-relatos�, o grande relato, como vi mos, perdeu seu poder de 

legitimaçªo. Vive-se, portanto, uma era de deslegit imaçªo do saber pelos meta-

discursos. Acompanhemos os argumentos lyotardianos rumo ao entendimento deste 

processo deslegetimador do saber na pós-modernidade . 

Com os avanços tecnológicos pós-guerra, percebe-se que foi dada 

mais Œnfase aos fins que aos meios, eliminou a narrativa comunista em detrimento 

do individual de bens e de serviço e a prosperidade  capitalista impactaram sobre o 

estatuto do saber. Observa-se que o discurso especulativo (a filosofia) se opıe à 

ciŒncia positiva, alØm do que, tambØm Ø cØtica em relaçªo a este, pois seus 

enunciados e estrutura funcional operam entre os experts primando pela otimizaçªo 

da performance do sistema. Curiosamente, esta ciŒncia (positiva) encontra sua 

legitimaçªo no poder ou em saberes prØ-científicos,  fazendo com que as regras dos 

jogos da ciŒncia se voltem contra ela: pois, por negar o relato como legitimador, 

recorre-se a ele. PorØm, este discurso legitima o saber na medida em que instaura 

um pressuposto de relato (vida do espírito, por exemplo), estabelecendo as regras 

do jogo especulativo. Presume-se que se aceite a linguagem positiva como 

linguagem geral da ciŒncia e que esta mesma possa explicar as pressuposiçıes que 

apareçam (formais e axiomÆticas), ou seja, a verdade da ciŒncia aplicada a ela 

mesma! Aqui, a necessidade da legitimaçªo ocasiona,  paradoxalmente, a 

deslegitimaçªo: uma espØcie de erosªo interna do pr incípio de legitimaçªo do saber 

que acontece no/pelo jogo. 

 

As delimitaçıes clÆssicas dos diversos campos científicos passam ao 

mesmo tempo por um requestionamento: disciplinas desaparecem, 

invasıes se produzem nas fronteiras das ciŒncias, de onde nascem novos 

campos. A hierarquia especulativa dos conhecimentos dÆ lugar a uma rede 
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imanente e, por assim dizer �rasa�, de investigaçıe s cujas respectivas 

fronteiras nªo cessam de se deslocar ( LYOTARD,2004 , p. 71). 

 

Tais consideraçıes incidem sobre os espaços de sabe r, como as 

universidades, que passam a ser transmissoras de conhecimentos ditos 

estabelecidos e, pela didÆtica, exercitam a reproduçªo dos professores. Esta nova 

configuraçªo universitÆria se dÆ na pós-modernidade, quando o conhecimento passa 

a ser, tambØm, ressignificado e alvo de poder. Contudo, se este conhecimento 

fundamenta tal espaço de educaçªo (conforme veremos  no terceiro Lance mais 

especificamente), esta sofre influŒncias desta configuraçªo e participa do novo 

estatuto do conhecimento. Sobre esta consideraçªo, veremos mais detalhadamente, 

nos próximos lances. Contudo, nªo podemos deixar de  salientar que a escola, 

agindo sobre estas bases fragmentadas, funciona como um espaço de reproduçªo 

do saber e transmissªo de conhecimentos, recebendo e devolvendo à sociedade �a-

lunos� �formados� com estes critØrios para atuarem, como profissionais e cidadªos, 

em seus postos de vivŒncia. 

Outro aspecto Ø que o discurso de emancipaçªo prima  pela legitimaçªo 

da ciŒncia sobre os alicerces da Øtica, do social e da política; tal legitimaçªo 

apresenta um problema: transitando entre enunciados narrativos e prÆticos, tem 

regras próprias, porØm nªo regulamenta o jogo prÆtico. Daí, a inferŒncia pós-

moderna: �a ciŒncia joga o seu próprio jogo,ela nªo  pode legitimar os outros jogos 

de linguagem� ( LYOTARD, 2004, p. 73 ) � ou seja, c ada jogo Ø compreendido no 

seu próprio âmbito e peculiaridade, nenhum pode se sobrepor aos demais, deste 

modo a ciŒncia nªo pode ter tal presunçªo.  

Quem sofre com isso Ø o sujeito social: �ele parece dissolver-se� neste 

emaranhado de deslegitimaçªo, tornou-se esquecido, pois os jogos de linguagem 
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garantem o vínculo social, mas eles nªo tŒm apenas uma �fibra�, eles sªo 

complexos e plurais, justamente por serem constituídos por sujeitos complexos e 

plurais, com características, anseios e desejos distintos e necessÆrios para a 

formaçªo da sociedade. A ciŒncia, ao se colocar como �o� saber determinante, 

acaba por privilegiar o aspecto que lhe compete, desprezando os demais. Este 

aspecto parece ainda permanecer semelhante à funçªo  que esta lhe imbuiu no início 

e durante toda a modernidade, explicitada no capítulo anterior: a de ser o œnico e 

possível caminho para se chegar à verdade sobre o s er humano, o cosmos, sobre o 

todo. 

Desse conjunto de fibras, nascem ramificaçıes novas , outros �lances�, 

como, por exemplo, simbolismo químico, notaçªo infi nitesimal, os quanta, 

denotaçıes de lógicas nªo denotativas (do tempo, de ônticas, modais), código 

genØtico. Novas linguagens, novos rumos cognoscentes, novas questıes e dœvidas, 

tambØm. O sujeito pós-moderno, herdeiro de uma história do saber que Ø dinâmica e 

parece estar num movimento dialØtico à procura de entendimentos e compreensıes 

sobre este mesmo ser humano agora, na pós-modernida de, parece meio perdido em 

meio às fragmentaçıes e descontinuidades de um fenô meno que, atØ entªo, se 

propunha estÆvel, possível de ser apreendido por ter um mØtodo, uma lógica, por se 

constituir como uma linguagem universal. E agora? Como ficam estes postos 

pragmÆticos, uma vez que  

 

ninguØm fala todas estas línguas, elas nªo possuem uma metalíngua-

universal, o projeto do sistema-sujeito Ø um fracasso, o da emancipaçªo 

nada tem a ver com a ciŒncia, estÆ-se mergulhando no positivismo de tal ou 

qual conhecimento particular, os sÆbios tornaram-se cientistas, as reduzidas 

tarefas de pesquisa tornaram-se fragmentarias que ninguØm domina; (...) a 

filosofia especulativa ou humanista nada mais tem a fazer senªo romper 

com suas funçıes de legitimaçªo, o que explica a cr ise que ela sofre ainda 
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pretende assumi-las, ou sua reduçªo ao estudo das l ógicas ou das histórias 

das idØias, quando conformando-se com a realidade, renunciou àquelas 

funçıes ( LYOTARD, 2004, p. 74). 

 

 

Enquanto científico, o saber instaura normas, leis, teorias e padrıes 

universais a serem seguidos. Como nem todos portam estas habilidades e 

conhecimentos, acabam por ficarem de fora do que este mesmo saber denomina de 

verdade ou de correto: instaura-se um aspecto moral de conduta, de caminho a ser 

seguido. Por outro lado, enquanto saber do sujeito, encontra-se inscrito numa 

linguagem diferente, e, como linguagem, possui uma relaçªo com a Øtica (e estØtica) 

e nªo com a moral 36. 

Novas línguas, novos campos, novas notas... E por que nªo notas 

musicais que cantam esta perplexidade da realidade pós-moderna? O cantor e 

compositor Gilberto Gil, em seu cd (compact disc) Quanta aborda a temÆtica da 

ineficÆcia da ciŒncia, que outrora se autorizara enquanto o caminho possível para as 

explicaçıes de tudo o que possa existir, diante, po r exemplo, de outros �caminhos�. 

A cançªo que leva o título do cd ilustra esta refle xªo, apontado a incapacidade da 

ciŒncia de exercer seus propósitos diante de um objeto que esta mesma tem 

descoberto que jÆ nªo Ø o mesmo de antes, sendo forçada a rever seus princípios 

sobre esta descoberta e sobre todas as teorias e inferŒncias que desta resultaram. 

Ao mesmo tempo Ø feita uma referŒncia ao transcendente como um aspecto, cada 

vez mais presente, no cotidiano pós-moderno, como v imos em Maffesoli, sobre o 

qual o conhecimento científico Ø convidado a nªo desprezar. 

 

Quanta do latim  
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Plural de quantum  

Quando quase nªo hÆ  

Quantidade que se medir  

Qualidade que se expressar  

Fragmento infinitØsimo  

Quase que apenas mental  

Quantum granulado no mel  

Quantum ondulado no sal  

Mel de urânio, sal de rÆdio.  

Qualquer coisa quase ideal  

 

Cântico dos cânticos  

Quântico dos quânticos  

 

Canto de louvor  

De amor ao vento  

Vento arte do ar  

Balançando o corpo da flor  

Levando o veleiro pro mar  

Vento de calor  

 

De pensamento em chamas  

Inspiraçªo  

Arte de criar o saber  

Arte, descoberta, invençªo  

Teoria em grego quer dizer  

O ser em contemplaçªo  

 

Sei que a arte Ø irmª da ciŒncia  

Ambas filhas de um Deus fugaz  

Que faz num momento  

E no mesmo momento desfaz  

Esse vago Deus por trÆs do mundo  

Por detrÆs do detrÆs  

 

Diante deste panorama, surgem alguns questionamentos: como ficam 

o sujeito e conhecimento com a crise da racionalidade científica? Nªo hÆ mais 
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possibilidade racional para o sujeito? Nªo hÆ mais sujeito? De que sujeito pode-se 

falar hoje? O que significa dizer que o que chamamos de objeto do conhecimento 

nada mais Ø do que uma tendŒncia, uma probabilidade de ser do objeto, uma 

possibilidade de manifestaçªo, de aparecimento, de acontecimento intenso do 

objeto?  

Lyotard infere que descartar o critØrio �desempenho� como legitimador 

do saber e fazer a investigaçªo dos jogos de lingua gem sob outro tipo de 

legitimaçªo, pois com este, o mundo pós-moderno nªo  mantŒm mais relaçªo e 

propıe que uma prÆtica de linguagem (com sua pragmÆtica e estrutura de teoria dos 

jogos) somada à �interaçªo comunicacional� Ø a comb inaçªo propícia para originar a 

legitimaçªo. E conclui: �a ciŒncia que ironiza ensinou-lhes a dura sobriedade do 

realismo�.  

O desempenho mesmo nªo prevalecendo fortemente, como antes, 

como critØrio de legitimaçªo, ainda continua exerce ndo influŒncia no estatuto do 

saber. Se o saber tem como funçıes principais a pes quisa e o ensino estas foram, 

tambØm, jÆ legitimadas pelo desempenho. Como, na pós-modernidade, estas 

funçıes se apresentam na relaçªo com este critØrio?  

A pesquisa atualmente encontra-se afetada em suas regulaçıes pelas 

implicaçıes do crescimento das argumentaçıes e pela  administraçªo das provas. 

Vejamos como Lyotard discorre sobre estes dois aspectos. 

No que concerne às argumentaçıes , percebe-se que a linguagem 

científica, enquanto pragmÆtica, se constitui na formulaçªo de regras e na 

observaçªo se os destinatÆrios as aceitam, caminhando pelo viØs axiomÆtico, o qual 

compreende os símbolos, a forma e as operaçıes dos enunciados deste discurso o 

qual tem a lógica como a �metalíngua� que garante o  sucesso das condiçıes formais 

da axiomÆtica desta linguagem. Sendo assim, quais critØrios devem ser utilizados 
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para definir as propriedades37 (formais) exigidas por uma axiomÆtica? Todo saber 

implica um jogo de linguagem, a ciŒncia tem seu próprio jogo, mas o problema Ø 

impô-lo como exclusivo da/na ordem do saber. 

Para a aceitaçªo de um enunciado científico Ø neces sÆria uma 

�primeira� aceitaçªo das regras que determinam os m eios de argumentaçªo, com 

duas propriedades: a flexibilidade das regras e os novos lances; isto diferencia dois 

tipos de progresso: a criaçªo de novas regras e a m udança do jogo. Aqui, os jogos 

de linguagem, o mØtodo lyotardiano, sofrem incremento: com a razªo mais 

deslocada, a necessidade de se recorrer a uma metalinguagem universal dÆ lugar à 

pluralidade de sistemas (formais e axiomÆticos),que passam a argumentar 

enunciados denotativos diferentes, (sob uma metalíngua nªo consistente). 

 O saber pós-moderno com o desempenho na pesquisa t raz novidade: �o 

que se passava por paradoxo e mesmo por paralogismo38 no saber da ciŒncia 

clÆssica e moderna pode encontrar em algum desses sistemas uma força de 

convicçªo nova e obter o assentimento da comunidade  dos experts� (LYOTARD, 

2004, p. 80). 

Quanto à administraçªo de provas , esta se torna mais urgente e 

necessÆria, porque a pragmÆtica do científico toma lugar dos demais saberes. A 

prova Ø uma parte da argumentaçªo destinada a fazer  aceitar um novo enunciado 

como o testemunho ou a prova material, no caso da retórica judiciÆria. Mas ela 

suscita um problema especial: Ø com ela que o referente (a �realidade�) Ø convocado 

e citado no debate entre os cientistas� (LYOTARD, 2004, p 80). O problema da 
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prova Ø provÆ-la; administrÆ-la Ø constatÆ-la? ConstatÆ-la Ø funçªo dos sentidos que 

enganam e sªo limitados? Aí entra a tØcnica39 como coadjuvante para a exatidªo e 

comprovaçªo do que se quer. 

Temos uma linguagem que prima nªo pelo verdadeiro ( denotativo) ou 

justo (prescritivo), mas pela eficiŒncia que, por sua vez, para ser eficaz precisa de 

dinheiro, ou seja, os jogos de linguagem da ciŒncia passam a se constituir como 

jogos daqueles que possuem aporte financeiro e, por ter dinheiro tŒm maiores 

chances de �ter a razªo�. A tríade que garante o Œxito da pesquisa: riqueza-eficiŒncia 

(desempenho)�verdade. A ciŒncia estÆ para a força de produçªo como o saber 

narrativo para o relato. Mais enriquecimento que saber, onde as tØcnicas sªo 

importantes para o desempenho generalizado e o capitalismo, para manter a 

ciŒncia.  

Este œltimo soluciona o problema de financiamento de forma direta 

(apoio de pesquisas nas empresas) e indireta (fundaçıes de apoio à pesquisa em 

entidades estatais, organizaçıes nªo governamentais  - ongs, grupos ou indivíduos, 

com expectativa de bons resultados a longo prazo: inovaçıes e rentabilidades com o 

tempo), da mesma forma que os Estado-naçıes (agŒncias de cooperaçªo nªo 

governamental internacional, por exemplo40). Os centros de pesquisas �puras� 

(teóricas, especulativas) recebem menos apoio, bem como àqueles que se destinam 

a atender pœblicos beneficiÆrios  como gŒnero, mulher, projetos de educaçªo. 
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A administraçªo das provas se dÆ assim: por um jogo de linguagem 

que nªo tem na verdade a sua questªo, mas nas no de sempenho (relaçªo in-

output41 ).  

E quanto ao poder com seu discurso? Pode legitimar? Ao instaurar o 

�terror� 42 ele, inicialmente, estÆ impossibilitado. PorØm com o critØrio tØcnico 

incorporado ao científico nªo deixa de influenciar o critØrio de verdade. Quem 

determina o tØcnico Ø quem tem dinheiro e, portanto, quem possui poder. Assim, 

passarÆ a controlar, a dominar a realidade (onde atuam os jogos de enunciados 

denotativos e prescritivos) tornando-se �senhor� e que passa a ter o poder de 

inferŒncia. Dessa forma, o poder passa, tambØm, a legitimar o saber quando este 

cresce. �O crescimento do poder e a sua autolegitimaçªo passa, atualmente, pela 

produçªo, a memorizaçªo, a acessibilidade e a opera cionalidade das informaçıes� ( 

LYOTARD,2004, p. 84). Em suma, o bom desempenho Ø critØrio de apoio ou nªo a 

pesquisas: inversªo da relaçªo ciŒncia e tØcnica. 

Em relaçªo ao ensino � outra funçªo do saber � tambØm encontra na 

legitimaçªo pelo desempenho suporte para se constit uir. Vejamos. 

Estamos falando de uma teoria dos sistemas (onde o critØrio de 

pertinŒncia Ø o desempenho do sistema social) e o ensino Ø um subsistema e, por 

isso, alvo do mesmo critØrio de desempenho; o ensino deve contribuir para este 

desempenho. Neste contexto pós-moderno de deslegiti maçªo, a universidade tem a 

funçªo de formar as competŒncias para o bom desempenho, as quais sªo de duas 

formas: a) preparar experts para encarar a competiç ªo mundial; b) manter a 
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coerŒncia interna do sistema: competŒncias ao invØs de ideais, ou seja, �fornece ao 

sistema os jogadores capazes de assegurar convenientemente seu papel junto aos 

postos pragmÆticos de que necessitam as instituiçıes� ( LYOTARD, 2004,p. 89 ). 

O destinatÆrio (estudante) nªo Ø o que provem das �elites liberais� ou 

da influŒncia do desejo de emancipaçªo pessoal e social, �estudante per capita� que 

ingressarÆ numa universidade �democrÆtica�, que foge do paradigma humanista-

emancipacionista: esta universidade, revela-se pouco eficiente. Dirigida por medidas 

administrativas e demanda social pouco controlada, comporta novos usuÆrios e suas 

funçıes sªo ordenadas em duas espØcies de serviços:  a) funçªo profissionalizante: 

almejam jovens de elites liberais (que recebem a competŒncia dita pela profissªo � 

inteligŒncia profissional), os novos aprendizes das tØcnicas e tecnologias: os novos 

destinatÆrios. (inteligŒncia tØcnica) e aqueles novos tambØm, que estªo entre os 

desempregados e fora das estatísticas de demanda de emprego, sendo muitos e 

excedentes às vagas disponíveis para as disciplinas  abraçadas (letras e humanas); 

b) funçªo de reciclagem permanente em prol das perf ormances do sistema: Ø nela 

que o saber Ø transmitido em bloco, sistemÆtico, pois, fora dela tambØm acontece, 

porØm a la carte a autônomos que buscam informaçıes, promoçıes, �al argar o 

horizonte de sua vida profissional e de entrosar experiŒncia tØcnica e Øtica� ( 

LYOTARD,2004, p. 90 ). Surgem conflitos: o sistema tem interesse em estimular a 

promoçªo profissional ao passo que, do outro lado, o controle do conhecimento e a 

pedagogia, por exemplo, encontram-se inoperantes ou pouco operacionais. 

O critØrio do desempenho �tem por conseqüŒncia global a 

subordinaçªo das instituiçıes de ensino superior ao s poderes constituídos� 

(LYOTARD, 2004, p. 91), fazendo com que o saber, nª o tenha mais fim em si 

mesmo, foge das mªos dos mestres e dos estudantes.  



�

�

�#4

Questiona-se: qual saber Ø transmitido nas universidades? �um 

estoque organizado do conhecimento�, ao qual, se aplicadas novas tØcnicas, 

influencia no suporte comunicacional.  

 

Na medida em que os conhecimentos sªo traduzíveis e m linguagem de 

informÆtica, e enquanto o professor tradicional Ø assimilÆvel a uma 

memória, a didÆtica pode ser confiada a maquinas articulando as memorais 

clÆssicas (...) bem como os bancos de dados e terminais inteligentes 

colocados à disposiçªo dos estudantes (LYOTARD, 200 4,p. 92). 

 

 

Nota-se que hÆ uma oposiçªo entre : isto Ø verdadeiro?  X para que serve isto? É 

vendível? (mercantilizaçªo do saber) isto Ø eficaz?  (aumento do poder). Resultado: 

venda de competŒncias do saber.  

 Os bancos de dados sªo agora a �natureza� para o s ujeito pós-

moderno, que, tendo acesso a estes, pode desvendar e se apropriar dos �segredos� 

contidos. Segredos? Nªo existem mais segredos cient íficos no mundo pós-

modernos: as informaçıes se tornam acessíveis aos e xperts. Contudo, para 

aumentar a eficiŒncia na produçªo do saber (e nªo m ais na sua aquisiçªo) vai 

depender da capacidade de junçªo de conhecimentos s ingulares, atØ entªo soltos, 

agora agrupados coletivamente (o que ele chama de imaginaçªo), permitindo novos 

lances: mudar as regras do jogo. 

 

Se o ensino deve assegurar nªo somente a reproduçªo  das competŒncias, 

como tambØm seu progresso, seria preciso em conseqüŒncia que a 

transmissªo do saber nªo fosse limitada a de inform açıes, mas que ela 

comporte a aprendizagem de todos os procedimentos capazes de melhorar 

a capacidade de conectarmos campos que a organizaçª o tradicional dos 

saberes isola ciosamente. A palavra de ordem da interdisciplinaridade (...) 

parece seguir esta direçªo� (LYOTARD, 2004,p. 94). 
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Os destinatÆrios nªo dependem ou buscam uma metalinguagem ou 

metarrelato para lhe indicar a finalidade e o bom uso e garantir, assim, a boa 

performance, podem, por exemplo, fazer trabalho em equipe. 

Uma possível soluçªo para o impasse da legitimaçªo pelo desempenho 

em relaçªo ao ensino, 

 

consiste em dissociar esses dois aspectos da didÆtica, o da reproduçªo 

�simples� e o da reproduçªo �ampliada�, distinguind o entidades de toda 

natureza, sejam estas instituiçıes, reagrupamentos de disciplinas, alguns 

dos quais voltados à seleçªo e à reproduçªo de comp etŒncias profissionais, 

e outras à promoçªo e à �embalagem� de espíritos �i maginativos� 

(LYOTARD, 2004,p. 95). 

 

Assim, como o expert na pesquisa, professor, por sua vez começa a 

diluir-se neste cenÆrio. Sua funçªo, segundo Lyotard tenderÆ a ser transformada, por 

conta das implicaçıes atØ aqui apresentadas, pois a  

 

deslegitimaçªo e a prevalŒncia do critØrio de desempenho soam como a 

hora final da era do Professor: ele nªo Ø mais competente que as redes de 

memórias para transmitir o saber estabelecido, e el e nªo [e mais 

competente que as equipes interdisciplinares para imaginar novos lances ou 

novos jogos� (LYOTARD, 2004,p.). 

  

 A natureza do saber na pós-modernidade, como estam os percebendo, 

jÆ nªo Ø a mesma. Estas transformaçıes epistemológi cas vŒm proporcionando a 

�externalizaçao do saber� por um novo sujeito diant e de novas demandas da 

sociedade, de um mundo globalizado que comporta distintos saberes. Dentre estes 

o saber científico continua demarcando seu territór io, porØm nªo fica inatingível, 

passando a novas caracterizaçıes. 
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 A anÆlise da ciŒncia pós-moderna parte do dado de que a ciŒncia, 

como um todo, estÆ em crise e em busca de sair desta.  

 

A crise do saber científico, cujos sinais se multiplicam desde o fim do sØculo 

XIX, nªo provØm de uma proliferaçªo fortuita das ci Œncias, que seria ela 

mesma o efeito do progresso das tØcnicas e da expansªo do capitalismo. 

Ela procede da erosªo interna do princípio de legit imaçªo do saber. Esta 

erosªo opera no jogo especulativo, e Ø ela que, ao afrouxar a trama 

enciclopØdica na qual cada ciŒncia devia encontrar seu lugar, deixa-as se 

emanciparem. (....) Disciplinas desaparecem, inovaç ıes se produzem nas 

fronteiras das ciŒncias, de onde nascem novos campos. A hierarquia 

especulativa dos conhecimentos dÆ lugar a uma rede imanente e, por assim 

dizer, �rasa�, de investigaçıes cujas respectivas f ronteiras nªo cessam de 

se deslocar. (LYOTARD, 2004,p, p. 72 ) 

 

Novas pesquisas nas diversas Æreas vem contribuindo para o avanço 

das descobertas e promessas de melhorias de vida. Contudo, o saber que esta 

instaura, jÆ nªo possui o mesmo estatuto que outrora e a problemÆtica da 

legitimaçªo ainda permanece. Para Lyotard, ao exami nar 

 

o estatuto atual do saber científico, constata-se que, enquanto este œltimo 

parece mais subordinado do que nunca às potŒncias, e, correndo atØ 

mesmo o risco, como as novas tecnologias, de tornar-se um dos principais 

elementos de seus conflitos, a questªo da dupla leg itimaçªo  estÆ longe de 

se diluir e nªo pode deixar, por isso, de ser consi derada com mais cuidado. 

Pois ela se apresenta em sua forma mais completa, a da reversªo, que vem 

evidenciar serem saber e poder as duas faces de uma mesma questªo: 

quem decide o que Ø saber, e quem sabe o que convØm decidir?  

(LYOTARD, 2004,p, p. 14 ). 

 

 

Com a diversidade do campo de pesquisas, diante da pluralidade dos 

jogos de linguagem a serem observados, conforme citamos acima, a idØia de que a 



�

�

��#

unicidade científica, derivada de um paradigma que assegure a previsibilidade e 

certeza, nªo encontra mais respaldo na pós-modernid ade. A ciŒncia pós-moderna 

vive uma espØcie de conflito de identidade, pois insiste em ratificar o lugar ocupado 

na história do conhecimento, mas a grande questªo Ø  a que Lyotard apresenta: o 

saber jÆ nªo Ø mais o mesmo em seu lastro estrutural e, por conseguinte, nªo pode 

mais conferir à ciŒncia a si mesma o papel que ocupara durante todo o período em 

que vigorou como um saber vitalício. O saber científico, conforme vimos, Ø um saber 

e, portanto, personificado numa linguagem e constituído, segundo Lyotard, como um 

jogo de linguagem. Nªo se trata de hierarquizar os tipos de saberes, mas de tratÆ-

los como elementos que possuem a mesma constituiçªo : a linguagem e esta, 

agonisticamente, em jogos que proporcionarªo víncul os sociais, descobertas e 

(re)colocaçªo do sujeito nas produçıes cognoscente e, consequentemente, sociais. 

 A anÆlise dos componentes da pragmÆtica da teoria dos jogos de 

linguagem, proposta por Lyotard, Ø fundamental para que possamos perceber tais 

evidŒncias, porque estas sªo da ordem interna, quase que imperceptível às anÆlises 

jÆ feitas para tentar se entender as relaçıes entre saber, poder, desenvolvimento, 

progresso, humanidade.  

Percebemos que a presença da epistemologia se apres enta como 

fundamental para contribuir nesta reflexªo: a teori a dos jogos Ø �œtil no sentido de 

que ela gera idØias� e, para Medawar (citado por Lyotard), � ter idØias Ø o supremo 

Œxito do cientista, pois nªo existe �mØtodo cientifico� e um cientista Ø, em principio, 

alguØm que �conta historias cabendo-lhe, simplesmente verificÆ-las� (LYOTARD, 

2004, p. 108 ). Enxergar o cientista equiparado a qualquer outro remetente pode 

representar o desencanto da ciŒncia, do seu saber e daqueles que dela fazem parte, 

retira-lhe o poder de �epopØia� e reconduzi-la à fu nçªo de ser um dos diversos tipos 
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de saberes tªo fundamental quanto qualquer outro pa ra oferecer à humanidade a 

possibilidade de condiçıes mais igualitÆrias de sobrevivŒncia.  

Como œltima parte da anÆlise lyotardiana, uma nova proposta de uma 

legitimaçªo Ø apresentada, a qual nªo a encerra a r eflexªo, mas instiga, ainda mais, 

a continuidade da reflexªo sobre o estatuto do sabe r na pós-modernidade. 

Percebe-se que a legitimaçªo jÆ nªo se efetiva quer  seja pelos grandes 

relatos (Espírito, Absoluto...), pelo consenso entre os experts (ou Ø de posse dos 

mais inteligentes ou Ø manipulado pelo sistema para garantir sua performance e 

desempenho). Os pequenos relatos ainda sªo a forma mais usada pela ciŒncia, 

contudo, por estas vias, somente o poder pode legitimar o sistema, ou seja, 

 

nem a própria ciŒncia funciona em sua pragmÆtica segundo o paradigma do 

sistema admitido por esta teoria, nem a sociedade pode ser descrita segundo 

este paradigma nos termos da ciŒncia contemporânea� (LYOTARD, 2004,p., 

p. 112 ). 

  

Caracterizado pela complexidade e pela adequaçªo a inquietaçıes 

locais, o sistema conta com o fato de que a  �velocidade� das informaçıes Ø um fator 

do �poder de conjunto�. As inquietaçıes simples dev em se tornar compatíveis ao 

sistema e a administraçªo dirÆ o que Ø preciso ao indivíduo �querer� para que o 

sistema seja suficiente: tØcnicas e temÆticas fazem-se presentes pelo desempenho. 

As necessidades dos desfavorecidos nªo podem regula r o sistema, 

porque nªo colaborarªo para performance do sistema.  Este mostra-se como uma 

�mÆquina de vanguarda atraindo a humanidade, desumanizando-a, para tornar a 

humanizÆ-la em outro nível de capacidade normativa�43  

������������������������������������������������������
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Novos lances, novos enunciados podem constituir um anti-modelo do 

sistema estÆvel: cuja pertinŒncia estÆ em gerar outras idØias, outros enunciados, 

sem recorrer aos metarrelatos universais, com uma metalíngua que se proponha a 

transcrever e avaliar as demais, 

A diferença entre os jogos prescritivos e denotativ os estÆ na 

pragmÆtica. A da ciŒncia estÆ nos denotativos que geram as instituiçıes de 

conhecimento, porØm, a pós-modernidade mostra-nos que mesmo a discussªo 

desses enunciados denotativos exige regras e a pragmÆtica de sua legitimaçªo estÆ 

no fato de revelar, nestes denotativos, os prescritivos (pressupostos) e pedir que 

haja aceitaçªo dos demais parceiros (consenso), sen do que  a œnica legitimaçªo 

aceitÆvel Ø a de que vai produzir novos enunciados. JÆ a pragmÆtica social nªo tem 

esta �simplicidade�: estÆ formada por uma teia de variados enunciados, impossível 

de se aplicar meta-prescriçıes ou consenso (como no  científico) para regular o 

conjunto de jogos que circulam na coletividade. É a o abandono desta crença que 

hoje se relaciona o declínio dos relatos de legitimaçªo, sejam eles tradicionais ou 

�modernos� (emancipaçªo da humanidade, devir da IdØ ia, etc);  

Neste contexto, duas suposiçıes: uma Ø que, se os j ogos sªo 

heteromorfos originados de regras heterogŒneas, os locutores podem entrar em um 

acordo sobre estes; a segunda Ø que a paralogia, ou seja, um estado de discussªo 

(consenso nestes termos) Ø a finalidade. assim, �a humanidade como sujeito coletivo 

(universal) procura sua emancipaçªo por meio da reg ularizaçªo dos �lances� 

permitidos em todos os jogos de linguagem, e que a legitimidade de um enunciado 

qualquer reside em sua contribuiçªo a esta emancipa çªo� (LYOTARD, 2004, p.118); 

 Faz-se prudente reconhecer o carÆter heterogŒneo dos jogos e a 

particularidade dos seus lances e enunciados, pois a informatizaçªo das sociedades 

�pode se tornar o instrumento �sonhado� de controle e de regulamentaçªo do sistema 
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do mercado, abrangendo atØ o próprio saber, e exclusivamente regido pelo principio 

de desempenho� (LYOTARD, 2004, p. 119), comportando o �terror�, pode servir aos 

grupos. Para amenizar isto Ø seguir um principio: garantir, como nos paises mais 

desenvolvidos, condiçıes de acesso às informaçıes, uma vez que os jogos de 

linguagem serªo considerados como jogos de informaç ªo completa, comportando a 

construçªo de disputas pelos conhecimentos e a rese rva de conhecimentos.  

 A paralogia, sugerida como legitimaçªo lyotardiana  do saber pós-

moderno, opta por percorrer, na contramªo dos resqu ícios de um saber determinado 

pela ciŒncia moderna, como forma de vez ao anti-modelo, anti-mØtodo, à localidade 

(apresentada por Maffesoli), ao erro, a imprevisibilidade, ao sistema aberto, dentre 

outros. Numa era de pluralidade, a perspectiva de viver com um Saber que Ø œnico, 

formado e/ou legitimado por distintos e singulares aspectos, arquØtipos, teorias, 

contos e linguagens. Um tabuleiro multicolorido, onde cada peça tem sua funçªo 

diante nªo só do grupo �adversÆrio� (pois, sendo ag onístico, necessariamente, como 

dito antes, o combate nªo requer uma vitória), mas diante dos membros da própria 

equipe. Jogos de linguagens diferentes para �falar�  a pessoas sobre pessoas, 

coisas, mundos, sentimentos e histórias diferentes;  diferentes aspectos pertencentes 

ao ser humano que, por sua vez, Ø œnico. Nada paradoxal, mas  

complementarmente e um convite ao humano (œnico) dotado de aspectos (mœltiplos) 

ao desafio pós-moderno que Ø assumir viver na incerteza. 

 

 

O saber pós-moderno nªo Ø somente o instrumentos do s poderes. Ele aguça 

nossa sensibilidade para as diferenças e reforça no ssa capacidade de 

suportar o incomensurÆvel. Ele mesmo nªo encontra sua razªo de ser na 

homologia dos experts, mas na paralogia dos inventores (p. XVII da 

introduçªo). 
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3.3 Movendo as peças no tabuleiro com as teorias qu e remexem as panelas do 

futuro. 
�Deu um nó sem laço 

passo, Ø sua vez 

no tabuleiro de xadrez 

vocŒ nªo se comove 

ataca de Karpov� 

(Jogos de arrasar - Joªo Bosco) 

 

 

 Estamos, depois deste caminho, pisando em solo pós- moderno. As 

consideraçıes feitas atØ aqui tiveram o objetivo de  caracterizar a 

contemporaneidade onde estÆ inserida a nossa pesquisa. Podemos, entªo falar de 

uma pós-modernidade fantÆstica e assustadora ao mesmo tempo, pois herdeiros de 

uma cultura da segurança  44, oscila-se entre a possibilidade de viver um caos ou 

tragØdia aporística (des-ordem em detrimento ao que Ø postulado pelas normas de 

condutas internalizadas, sem soluçıes) e a angœstia  da ausŒncia do cosmos ou 

drama (com soluçıes para problemas, ou seja, com aquilo se estabeleceu como o 

certo e verdadeiro, que tolhe a liberdade, porØm, assegura a certeza, porque neste 

nªo estªo contidos erros e desilusıes: seguido-o, a  certeza e a segurança serªo 

atingidos). Um período � nªo só cronológico � de pl uralidades de culturas, de 

conhecimentos, de saberes e de vidas, onde verdades absolutas passam a serem 

relativas (como, por exemplo, a noçªo de tempo eist einiano, que nªo se expande da 

física para hÆbitos cotidianos, influenciando nas relaçıes com os iguais, com o 

universo, com o próprio tempo), onde paradigmas que  sustentaram saberes passam 

por reformulaçıes ou refutaçıes (como diria Karl Po pper, filósofo da ciŒncia) e onde 
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novos suportes sªo oferecidos para �guiarem� e/ou d eterminarem o modo de viver 

do homem e da mulher, seres viventes, atuantes e transformadores desta 

contemporaneidade. 

 A racionalidade científica, que subsidiou o conhecimento e o saber na 

modernidade, jÆ nªo Ø suficiente para continuar sustentando, epistemologicamente 

falando, as bases pós-modernas, pois outros saberes , outras �tessituras�, outros 

sujeitos fazem parte deste universo de tentativas de compreensªo, explicaçªo e 

respostas sobre as inquietaçıes e aspiraçıes dos se res humanos e do lócus  onde lŒ 

habita (espacial, simbólico, transcendental, etc). Ao mesmo tempo em que a 

natureza, antes, o objeto por excelŒncia, simples e observÆvel, devido à 

descaracterizaçªo do sujeito moderno, deixa de assu mir tal postura. Segundo 

Lyotard, 

 

 
Ø um adversÆrio indiferente, mas nªo astuto, e distingue-se as ciŒncias da 

natureza e as ciŒncias do homem com base nesta diferença. Isto significa em 

termos pragmÆticos que a �natureza� no primeiro caso Ø o referente, mudo, 

mas tªo constante quanto um dado lançado um grande nœmero de vezes, a 

respeito do qual os cientistas trocam os enunciados denotativos que sªo os 

lances que eles fazem uns aos outros, enquanto no segundo caso, sendo o 

homem o referente, Ø tambØm um parceiro que, falando, desenvolve uma 

estratØgia, inclusive mista, diante da do cientista: o acaso com o qual este se 

choca entªo nªo Ø de objeto ou de indiferença mas d e comportamento ou de 

estratØgia, isto Ø, agonístico ( LYOTARD, 2004, p.104). 

 

 

Enquanto que o sujeito Ø o sujeito concreto, das histórias pessoais (presentismo 

definido por Maffesoli) das mais variadas constituiçıes lingüísticas. 
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 A razªo nªo Ø mais o centro de qualquer atividade nobre do ser 

humano (que Ø nobre por tŒ-la), mas um coadjuvante de açªo deste para estar neste 

�mundo� de forma que possa fazer seus �lances� (con forme Lyotard), criando seus 

vínculos, suas histórias e garantindo sua sobrevivŒncia dentro da sociedade 

informatizada. Esta que, por sua vez, apresenta uma semelhança com a da 

moderna: estÆ codificada em uma linguagem, a qual deve ser aprendida e 

executada; nªo se trata mais da linguagem matemÆtica, mas da linguagem 

informacional. Neste sentido, parece que esta semelhança moderna nos faz 

entender que a passagem de um período a outro nªo s e faz de forma abrupta, 

conforme diz Maffesoli (MAFFESOLI, 2004, p. 12). Contudo, trata-se de entender, 

conforme Lyotard, este aspecto em relaçªo ao saber sob o ponto de vista da 

pragmÆtica das nuances e composiçıes desta linguagem, o que faz com que esta 

sociedade pós-moderna �se baseia menos numa antropo logia newtoniana (...) e 

mais numa pragmÆtica das partículas de linguagem (LYOTARD, 2004, p. XVI da 

introduçªo).�. 

  Mesmo sendo um conhecimento a ser �aprendido� e � dominado�, quem 

o faz nªo Ø somente o �sujeito cognoscente� capaz de adquirir, pelo mØtodo, a 

linguagem essencial para o aprendizado. Pode ser qualquer um que se dedique a 

aprender, procurando os meios adequados, pois sua condiçªo de �sabedor� Ø 

inerente, podendo assumir outro posto de linguagem dentro deste jogo. Portanto, o 

privilØgio do aspecto quantitativo sobre o qualitativo nªo se constitui como condiçªo 

para aferir verdades: sªo aspectos distintos e impo rtantes, com características 

peculiares, capazes de conviverem na complexidade dos jogos de linguagem. As 

idØias de ordem, estabilidade e previsibilidade, provenientes da concepçªo mundo-

mÆquina de Newton, ainda encontram espaço na pós-modernidad e, mas nªo sªo as 

determinantes, pois o ideal de progresso (vindo, de forma gradual, do mecanicismo 
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e do positivismo, dois meta-relatos �rejeitados� por Lyotard) nªo Ø suficientemente 

consistente para caracterizar a regularidade do universo e garantir sua ordem e 

desenvolvimento. O conhecimento científico que se tornara, paradoxalmente, 

mÆgico com status metafísico � por se colocar um metadiscurso � encontra limites 

para tal, insiste em sŒ-lo, mas a pós-modernidade, ao postular a urgŒncia do saber, 

confere-lhe a condiçªo de um subconjunto do saber. Contudo, por insistirem em 

manter sua primazia, os jogos de linguagem cientifica se configuram hoje, como 

jogos de ricos, quem tem dinheiro, tem razªo e pode r. 

 A linguagem, assim, em detrimento às normas estabe lecidas pelos 

modelos de cientificidade (creditaçªo para ser acei to numa comunidade, subsidio 

para a criaçªo de instituiçıes, normatizaçªo para c onvivŒncia em alguns setores, 

como centros de pesquisas, por exemplo) passa, pelos jogos de linguagem a 

garantir o vínculo social. O exercício desta pragmÆtica faz com que aspectos 

particulares (sentimentos, valores, etc) e os conhecimentos pessoais sejam 

traduzidos em enunciados e normas, respectivamente: a expressªo destas 

proporciona a relaçªo dentro da sociedade. Por esta  razªo Ø que Lyotard assume a 

teoria dos jogos de linguagem (em sua heterogeneidade) como um dos aspectos 

fundantes para se entender a condiçªo do saber na p ós-modernidade 

diferentemente do saber científico (homogenizador) moderno. 

 O aspecto da heterogeneidade dos jogos de linguagem lyotardiano 

como possibilitadora do vínculo social, encontra, no de �imagens comunais� de 

Maffesoli senªo uma relaçªo, uma equivalŒncia. O �i maginal� que gera as 

identidades mœltiplas (versus identidade do indivíduo moderno), a heteronomia 

(versus autonomia moderna), encontra na transformaç ªo em espetÆculo pela 

tecnologia aquilo que se pode entender como o reencantamento do mundo, 

requerendo, para tal um tipo de saber que nªo seja mais o científico ou narrativo, 
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mas àquele que, de alguma forma, possa ser transfor mado em atrativos para venda, 

onde o valor de troca passa a ocupar o valor de mundo.  

 As instituiçıes sociais, segundo Lyotard, muitas d elas, ainda fundam 

suas bases nos modelos modernos, e procuram impor limites aos saberes que nªo 

sejam os científicos. Ora, se o saber, tradicionalmente, tem sido apreendido ou 

aprendido em locais específicos (como centros de pesquisas e universidades � 

escolas), estes, por serem instituiçıes sociais, ta mbØm repousam em lastros 

epistemológicos modernos. Como a escola, instituiçª o que espacializa o saber, pode 

ser alvo de inserçªo das teorias dos jogos de lingu agem? Isto só pode acontecer, 

segundo o mesmo, se estes limites, forem ultrapassados, se estes fundamentos 

puderem ser revistos. 

 Segundo Silvano Santiago (2004) sobre estas bases  

 

a escola e os professores, donos de uma informaçªo completa do saber, 

eram os responsÆveis por esse trabalho junto aos alunos [de interiorizaçªo 

do saber, tanto do universal, multidisciplinar bÆsico, disciplinar e superior] 

que, por definiçªo, tinha informaçıes incompletas. O desnível justificava a 

autoridade do professor e a obediŒncia do discípulo (SANTIAGO, 2004, p. 

128). 

 

 Passa a ser transmissoras de conhecimentos ditos estabelecidos 

(estoque de conhecimentos) e os professores, reprodutores destes saberes, 

passando a nªo mais haver segredo científico: todos , pelo ensino, podem chegar às 

informaçıes. E como se dÆ o processo de educaçªo? P assa a ser garantido pela 

transmissªo destes blocos de conhecimentos, seguind o uma metodologia adequada, 

com estratØgias bem planejadas e executadas com precisªo, podendo ser avaliada 

por testes e provas, certificando notas quantitativas aos que participam? Afinal, qual 
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saber Ø �escolhido� para ser transmitido? Quem o faz? Para quem? Com quais 

objetivos? 

 Estas questıes que finalizam esta seçªo de reflexª o sobre o estatuto 

do saber na pós-modernidade nos conduz ao fato de q ue o saber científico ( que 

oferece à escola alicerce para sua construçªo, aind a que na pós-

modernidade,segundo Lyotard) nªo Ø àquele que se en tende por Saber na pós-

modernidade. Este œltimo, com seu estatuto modificado, nªo comporta mais as 

�verdades� de um œnico saber � e este que se legitimou em metarrelatos � pois a 

sociedade e as �pessoas� (conforme diz Maffesoli) q ue nela habitam transcendem às 

demarcaçıes feitas pela ciŒncia. E a escola, instituiçªo moderna na pós-

modernidade, �-jÆ nªo pode mais exigir uma absurda interiorizaçªo  dele [saber 

explosivamente exteriorizado] por parte do aluno, mesmo porque o professor e 

aluno, em condiçıes ideais, trabalham com informaçª o completa� (SANTIAGO, 

2004, p. 129). 

 Ora, se a natureza do saber jÆ nªo Ø mais a mesma, a escola, por 

pertencer à sociedade pós-moderna e por ter/estar v ivendo as conseqüŒncias desta 

mudança estrutural, encontramos mais elementos para  continuar nossa reflexªo. 

Contudo, se nossa perspectiva Ø tomar a investigaçª o pela epistemologia, elegemos 

da escola, um elemento onde acreditamos estar a fonte: o currículo escolar.  

 Como sujeito pós-moderno, neste caminho de incerte zas e de 

possibilidades, sabe-se apenas que Ø preciso continuar a percorrŒ-lo. Se hÆ fim ou 

se existem outros só serÆ possível com os passos dados. Tendo o desejo como 

propulsor, tomado ânimo com Maffesoli e Lyotard, re sta parafrasear Zeca Baleiro... 

Com a graça de Deus e Basquiat 

Nova York, me espere que eu vou jÆ 

Picharei com dendŒ de vatapÆ 
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Uma psicodØlica baiana 

 

Misturarei anÆguas de viœva 

Com tampinhas de pepsi e fanta uva 

Um penico com Ægua da œltima chuva, 

Ampolas de injeçªo de penicilina 

 

Desmaterializando a matØria 

Com a arte pulsando na artØria 

Boto fogo no gelo da SibØria 

Faço atØ cair neve em Teresina 

Com o clarªo do raio da silibrina 

Desintegro o poder da bactØria 

 

Com o clarªo do raio da silibrina 

Desintegro o poder da bactØria. 

 

... e seguir! 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



�

�

���

4 - TTEERRCCEEIIRROO  LLAANNCCEE  

 

            CURR˝CULO E EPISTEMOLOGIA: EM BUSCA DA 
 PERSPECTIVA PÓS-MODERNA. 

 

 

 O jogo ganha o seguinte desenho: a estratØgia agora Ø se deter,mais 

ainda, na epistemologia; o desafio Ø acompanhar os lances do currículo. Ela Ø quem 

vai realizar os maiores movimentos, ou melhor, Ø quem vai guiar as peças e os 

jogadores para os deslocamentos. Passando pela escola e seu saber, os lances vªo 

sendo dado rumo ao currículo sob a perspectiva epistemológica, passando pela 

epistemologia moderna e o currículo que nelas se fundamenta. A seguir, a procura 

pela peça que nos levarÆ à perspectiva pós-moderna,  outro jogador entra na partida: 

Lima Jr., que, articula jogadas entre a abordagem multirreferencial do currículo e o 

currículo hipertextual/proposicional.  Assim, nosso tabuleiro se torna uma arena 

onde as peças que se movimentam nos convidam a joga r, tambØm, rumo aos 

fundamentos epistemológicos curriculares. EstÆ dada a largada! 

  

 

4.1. A escola e seu saber. 

  �Escola Ø onde a gente aprende palavrªo� (O Teatro MÆgico). 

 

 Antes mesmo de Platªo pensar em criar sua Academia  ou, atØ mesmo, 

surgir o Liceu AristotØlico, o hÆbito que as pessoas possuíam de se reunirem para, 

de diversas maneiras, participarem do processo de troca de experiŒncias, de 

conhecimentos e de saberes jÆ existia. De forma espontânea - como, por exemplo, a 
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escuta das narrativas míticas nas sociedades tribais do crescente-fØrtil, ou de 

maneira orientada � como a formaçªo moral proporcio nada pelo surgimento dos 

colØgios na Europa, entre os sØculos XVI e XVII (ARANHA, 2006, p. 112; 126), a 

relaçªo com o conhecimento (sua busca, transmissªo,  construçªo, etc.) sempre 

aconteceu na história da humanidade: houve sempre a lgum tipo de processo 

educacional. Podemos dizer que, com o passar dos tempos, nota-se a necessidade 

de que espaços específicos para esta prÆtica educativa se formalizem, ganhando 

instrumentos e linguagens próprios, elegendo, assim , a escola como o lócus  

específico.  

 A escola45, em suas mais distintas formas e modelos, Ø um dos 

espaços onde, tradicionalmente, o processo de conta to com os conhecimentos e os 

mais distintos saberes, institucionalmente, se espacializa. Lócus  de encontro, 

desencontros, construçıes e desconstruçıes; uma �ar ena política e cultural� 

(MOREIRA, 2004, p.9), onde diferentes sujeitos combatem, agonisticamente ou nªo, 

em busca satisfazer interesses, anseios e, sobretudo, em busca do conhecimento. 

Contudo, a escola nªo produz/transmite/constrói qua lquer tipo de conhecimento, 

qualquer tipo de saber: ela gera um próprio que, na  literatura especializada, Ø 

cunhado como saber (ou conhecimento) escolar. 

 Para Nereide Saviani (2003), o saber escolar Ø uma �forma peculiar de 

saber, organizado a partir das demais formas de saber que constitui uma cultura 

global da sociedade� (SAVIANI, 2003, p. 169). Tais formas de saber, segundo a 
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autora, apresentam-se em dois grandes grupos: no primeiro, temos àqueles tidos 

como de senso comum (�espontâneo, comum, habitual, ordinÆrio, do cotidiano, 

ingŒnuo, contemplativo, prØ-científico�), os quais, em sua constituiçªo, nªo 

obedecem a questıes metódicas, ao rigor normativo, à sistematicidade ou à 

legitimaçªo conferidas por comunidades científicas ou acadŒmicas; estes saberes 

estªo presentes nas pessoas, sobretudo nos educando s��, apresentando, assim, 

uma linguagem própria, uma dinâmica específica à vi da cotidiana, com uma relaçªo 

estreita com o modo de viver, de se comunicar, de compreender o mundo, a 

realidade e as pessoas a partir da contingŒncia histórica (social e cultural) e psíquica 

de cada um: singularidade, espontaneidade. Por outro lado, o conjunto de saberes 

que formam o �acervo cultural organizado� (científi co, filosófico, teórico, metódico, 

rigoroso) que se caracteriza por ser nªo-espontâneo , sistematizado, elaborado, 

crítico, reflexivo, erudito. O saber escolar parte (surge) dos que se encontram no 

primeiro e se dirige para o segundo, com a intençªo  de, respectivamente, reforçar ou 

suprimir e realizar a conversªo  � em conteœdos, disciplinas escolares, em prÆticas 

pedagógicas possíveis de serem ensinadas e aprendidas (SAVIANI, 2003, p. 147) - 

grifa nossos.  

 Este saber específico nªo Ø, propriamente, um saber científico, 

objetivo, metódico (ou outro afim, dos citados acim a, pertencentes ao primeiro 

grupo) tampouco um saber espontâneo, cotidiano, �de sorganizado�: surge desta 

divisªo de saberes os quais tŒm configuraçıes difer entes. Isto porque, segundo 

Saviani, a escola nªo se resume à tarefa de �transm itir saberes�, pois, 

cotidianamente, lida com aspectos morais (valores, condutas, normas escolares e 
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mais abrangentes), culturais (hÆbitos, heterogeneidade dos grupos envolvidos � de 

educandos, professores, etc), sociais (implicaçıes causadas por fatores como 

desigualdades sociais, violŒncia, indisciplina, etc), artísticos, religiosos, enfim, com 

demandas que se encontram, de forma abrangente na sociedade e, em particular, 

no cotidiano escolar (SAVIANI, 2003, p. 42). Por isso Ø que cria sua própria 

configuraçªo de saber, que venha atender tais deman das e, ao mesmo tempo, que 

este saber procure dedicar-se ao trato com os demais saberes (convertendo-os ou 

suprimindo-os), criando, para isto, uma linguagem, uma estrutura, uma 

especificidade que, a nosso ver, só ela o faz. Trat a-se, entªo, de �um conjunto de 

conhecimentos, idØias, hÆbitos, valores, convicçıes, processos, etc... selecionado 

da cultura global da sociedade e traduzido para fins de estudo� (SAVIANI, 2003, p. 

178). 

 Quando a autora se dirige à idØia de �cultura glob al� estÆ se referindo 

ao contexto amplo onde a escola estÆ inserida, composto por diversos tipos de 

saberes e de outras prÆticas, conforme vimos, com o qual ela, por estar nele 

inserido, relaciona-se, direta ou indiretamente. Essa forma dupla de relacionamento 

com a cultura global acontece porque, dado à sua va stidªo, à sua diversificada  

�tessitura� (como diz Lyotard, e que veremos no pró ximo lance), hÆ que se 

selecionar determinadas faces desta realidade (realidade esta que assumimos como 

pós-moderna). Assim, o saber escolar segue com a ta refa de selecionar e de 

�traduzir� aspectos desta cultura, tais como sªo de ntro dela, no que possa ser 

ensinado e aprendido, configurando num processo difícil, pois se trata de escolhas, 

de opçıes por estes e nªo outros aspectos �4.  Este aspecto isenta o saber escolar 
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de ser uma �transpositor de saberes�, mas de ser um  �reiventor da cultura�, pois 

passa, dessa forma, a interferir na cultura e na sociedade, (SAVIANI, 2003, p. 41) 

 Dentre os saberes ditos �organizados�, estÆ o conhecimento científico e 

Ø para este, com maior distinçªo, segundo Saviani, que o saber escolar se dirige 

para realizar um processo de conversªo: trazer para  a escola, de forma convertida, 

transformada em linguagem escolar, os conceitos, as teorias, as contribuiçıes da 

ciŒncia. Realizando uma espØcie de �vulgarizaçªo� dos conhecimentos que se 

apresentam em sua integridade e pureza (SAVIANI, 2003, p. 42), o que significa, 

tambØm, a reinvençªo da cultura, conforme falamos a cima, possibilitando um 

contato dos estudantes e da comunidade escolar com o modo de ser científico. 

Mesmo traduzido, o traço da objetividade (ou dos en unciados denotativos, segundo 

Lyotard), ainda prevalecem de forma significativa, pois a aprendizagem parece 

acontecer quando Ø desenvolvida a capacidade de romper os obstÆculos da vida 

cotidiana atravØs das soluçıes apresentadas pelo ci entífico, atravØs de suas 

fórmulas, teorias, maneiras de resolver as equaçıes , formas de ver o mundo, a 

natureza. Assim, o saber escolar consiste na tentativa de �tornar as aprendizagens 

significativas, fazendo emergir os problemas científicos dos problemas da vida: 

apoiar-se nas representaçıes dos alunos para a reso luçªo dos problemas por um 

�saber objetivo�� (SAVIANI, 2003, p. 154). 

 Sobre a conversªo do saber científico em escolar, a autora Alice Lopes 

(2007), em sua obra Currículo e Epistemologia, faz uma abordagem importante, a 

qual começa por denominar de �conhecimento escolar�  o que vem sendo, atØ aqui, 

apresentado como �saber escolar�. Tratando-o, espec ificamente sob a ótica da 

conversªo do conhecimento científico , a autora revela que a relaçªo entre ciŒncia e 
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conhecimento escolar Ø importante, sobretudo quando se trata de realizar a seleçªo 

dos aspectos do primeiro a serem transformados em conteœdos, disciplinas, 

programas de estudos que serªo ensinados na escola.  Sªo dois tipos distintos de 

saberes, onde um, �produzido socialmente com o fim de serem conhecimentos 

escolares� (LOPES, 2007, p.201) e o outro �historic amente legitimado, tanto por 

processos internos das ciŒncias, quanto pela vinculaçªo das finalidades científicas 

às finalidades econômicas� (LOPES, 2007, p.187), e,  portanto, visam atender 

objetivos diferentes, porØm, estªo, juntamente com outros antes citados, no 

arcabouço cognoscente da escola, construindo, assim , um tipo de saber específico 

desta instituiçªo.  

Para Lopes, Ø �no interior da instituiçªo escolar q ue esse processo [de 

construçªo do conhecimento escolar] adquire sua con cretude� (LOPES, 2007, p. 

187). Neste processo, conforme salienta, tambØm, Saviani (2003), sªo incluídos, 

alØm do científico, outros saberes tidos como vÆlidos e necessÆrios à �formaçªo� dos 

sujeitos escolares; contudo, no que tange ao conhecimento científico, este passa a 

ser traduzido a fim de que possa ser ensinado e assimilado, para/pelos diferentes 

sujeitos escolares. Assim, acreditamos que, apesar dos mØritos que o conhecimento 

científico apresenta, por suas descobertas, inovaçı es e contribuiçıes à humanidade, 

a escola tem feito por ele uma opçªo frequente, no sentido de que, este se 

apresenta como o mais recorrente e presente no cotidiano escolar, estabelecendo, 

sutil ou explicitamente, um modelo de ser e de agir que, alØm de escolar, Ø científico. 

Basta ver, como jÆ apresentamos nesta reflexªo, as nomenclaturas escolares (sØrie, 

disciplina, graus,), as formas de avaliar (quantificar, atribuir notas atravØs de testes, 

provas, etc), as metodologias (termo originÆrio de �mØtodo�), a hierarquizaçªo dos 

cargos escolares, dentre outros.  
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Ao discutir sobre o saber escolar, percebemos que, de forma 

recorrente, alguns conceitos, presentes desde o início deste nosso jogo, aparecem 

como peças importantes. Estes sªo conhecimento e saber, os quais, discutimos, do 

ponto de vista etimológico e lexicogrÆfico (no primeiro lance) e a partir das reflexıes 

lyotardianas (no segundo lance). O que percebemos Ø que, devido à sua densidade, 

esta trama conceitual, surge nas obras, como nas acima citadas, ora como 

sinônimas, ora como conceitos distintos, deixando t ransparecer uma certa confusªo 

de significados, nªo comprometendo a seriedade e co ntribuiçªo das reflexıes. 

Contudo, mantemo-nos no propósito de, em nível de r eflexªo, resgatar estes 

conceitos, considerando-os como distintos, o que nª o significa que sejam opostos 

ou adversÆrios (seguindo os passos de Lyotard) quando dispostos no jogo. 

Trazendo-os para a discussªo sobre o �saber escolar � (Saviani) ou 

�conhecimento escolar� (Lopes), averiguamos nas obr as aqui visitadas, que: 

a) O conhecimento se caracteriza por ser uma atividade guiada para um fim 

pela apropriaçªo intelectual de realidades existent es fora de si, possíveis de serem 

apreendidas, dominadas, utilizadas ou, simplesmente, contempladas, atravØs de 

instrumentos organizadamente estabelecidos para tal (regras, tØcnicas, mØtodos). 

Caracteriza-se por ser produto de uma realidade e nªo, puramente, da subjetividade, 

sendo, assim, histórico e socialmente determinado e  sistematizado, sendo realizado 

pelo sujeito de forma nªo-arbitrÆria, nem totalmente livre, porque parte da realidade 

que lhe impıe condicionantes (biológicos, culturais , de classe) (SAVIANI, 2003, p. 

59). Para Lyotard, conforme vimos no primeiro Lance, Ø, tradicionalmente tido como 

o �conjunto dos enunciados que denotam ou descrevem objetos, excluindo-se todos 

os outros enunciados, e susceptíveis de serem declarados verdadeiros ou falsos� 

(LYOTARD, 2004, p. 35). 
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b) O saber, por sua vez, tido �como resultado de diferentes açıes cognitivas� 

configura-se como uma competŒncia humana fundada na espontaneidade, na 

inexistŒncia de regras ou sistemas organizados rigorosamente para oferecer regras, 

tØcnicas ou normas para se alcançar determinado fim. Tem na subjetividade um dos 

seus traços importantes, distanciando-se, da objeti vidade e da universalidade, visto, 

neste contexto de discussªo sobre o saber escolar c omo �secundÆrio e derivado em 

relaçªo ao objeto, que existe independentemente del e� (SAVIANI, 2003, p. 58). Nªo 

visa a apreensªo ou domínio da realidade nos moldes  do conhecimento: atravØs de 

mØtodos comuns, universais que, se seguidos, garantirªo a certeza de atingir os 

objetivos propostos. Para Lyotard, o saber nªo Ø apenas o que confere ser 

verdadeiro ou falso, mas estÆ ligado Æs idØias de �fazer, viver, escutar...� 

(LYOTARD, 2004, p. 36) 

Assim, saber e conhecimento, apresentados neste contexto, sªo 

distintos, conforme tambØm acreditamos, resguardando suas características, ainda 

que, no decorrer das reflexıes, venham a se fundir,  pelo menos dentro dos textos. 

Observamos que o conhecimento � e o conhecimento ci entífico, por excelŒncia � 

tem sido um dos principais objetos de conversªo em saber escolar, trazendo para a 

escola, ainda que reinventadas, suas características, seus conceitos, seus aspectos 

metodológicos. Imprime sua marca, atravØs de legados que, mesmo que passem 

despercebidos, correspondem a um modo científico-cognoscente de ser, como, por 

exemplo, depois da conversªo ou da traduçªo dos sab eres distintos selecionados, o 

resultado deste processo consiste em um saber devidamente sequenciado, 

oragnizado, sistematizado, �metodologizado�  � caracterísicas do conhecimento e do 

conhecimento científico. Afirma Saviani (2003): 
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O conhecimento, mais especificamente o conhecimento teórico-científico, 

constitui (...), o nœcleo estruturador do conteœdo do ensino�5. Assim, o 

processo de ensino-aprendizagem reveste-se de carÆter sistemÆtico e 

metódico e requer planejamento � diferentemente do que exigem as 

relaçıes de aquisiçªo do conhecimento espontâneo� ( p. 71) 

 

 

 Enquanto �nœcleo estruturado� a supremacia do conhecimento no bojo 

do saber escolar tambØm pode ser percebida numa citaçªo (feita acima) da autora 

quando, na tentativa de definir este saber, argumenta que esta definiçªo só pode ser 

feita na relaçªo com os demais, apontando dois grup os: os tidos como organizados 

e os espontâneos. O curioso Ø que, respectivamente, fala em converter e em 

suprimir/reforçar. Quando observamos os membros do grupo espontâneo 

encontramos especificamente os �saberes� do senso c omum, desprovidos, como jÆ 

vimos, de uma estrutura organizativa e sistemÆtica (que caracteriza os do primeiro 

conjunto): para estes, o saber escolar se dirige com o objetivo de mantŒ-los, ratificÆ-

los, atestÆ-los como vÆlidos e propícios à conversªo ou com o escopo de descartÆ-

los, exonerÆ-los, atestÆ-los como nªo vÆlidos para se tornarem matØria de 

aprendizagem na escola. Isto Ø o que Lyotard vem caracterizar como �terror� �6 dentro 

do jogo: quando o adversÆrio, membro da outra equipe, Ø lançado fora do tabuleiro, 

atestado como incapaz de prosseguir na partida e, portanto, eliminado.  

 Pensando nesta perspectiva, entendemos que, epistemologicamente 

falando, o saber escolar se insurge mais fortemente sobre as bases do 

conhecimento (no sentido tradicional) que do saber; privilegia, ainda que tente 
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contemplar os demais aspectos que constituem a realidade/contexto onde a escola 

se localiza, a lógica da quantificaçªo (nas formas de avaliaçªo, por exemplo), da 

supremacia da verdade (em detrimento do erro, pois com os passos 

sistematicamente estabelecidos a probabilidade de errar Ø muito pequena). Contudo, 

curiosamente, ainda mantØm elementos da ordem do saber, pois entende que o 

pœblico a quem se destina jÆ nªo Ø o sujeito cognoscente cartesiano e que porta 

consigo elementos que transcendem às indicaçıes de soluçıes trazidas pelo 

conhecimento, tais como, história de vida, diferenç as de inteligibilidade, aspectos 

culturais como a oralidade, os códigos de comunicaç ªo criados pelos �guetos� e/ou 

minorias, como nos aponta Maffesoli (2004) quando fala das características da pós-

modernidade. Um �saber œnico�, fruto de mescla de saberes e de conhecimentos, 

constituindo, como diria Lyotard, num jogo de linguagem que vive em combate com 

tantos outros, porØm, que, conforme argumentamos, tende muito mais para os 

enunciados denotativos � de ciŒncia, que para os de saber.  

 Em termos prÆticos, o que define o saber escolar, a nosso ver, parece 

estar distante das demandas. O que estamos querendo evidenciar Ø que, por conta 

da complexidade que Ø o universo escolar � tal qual Ø a humanidade e o ser humano 

� ele nªo pode ser reduzido, acreditamos, a uma for ma categórica de saber que 

venha definir, organizar, selecionar o ensinÆvel , o aprendível: �a �gramÆtica� da 

racionalidade científica Ø convertida ou adaptada numa gramÆtica escolar e 

pedagógica e, ainda, curricular� (LIMA JR., 2005, p . 88).  Conforme veremos em 

Lyotard, a escola, como o currículo, na pós-moderni dade precisa se abrir à 

convivŒncia com as mais distinta formas de saber e de conhecimento, deixando de 

agir sobre o princípio do reducionismo moderno, o qual, ao eleger o conhecimento 

científico como o viÆvel, exclui qualquer outra forma possível como vÆlido. E, ao 

mesmo tempo, começar a refletir que, mesmo o conhec imento tradicional sendo 
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moldado nas condiçıes que apresentamos, ele tambØm se configura um saber, por 

causa das imbricaçıes com a linguagem: esta, que se gundo Lyotard, como vimos, Ø 

responsÆvel pelos vínculos sociais, pode ser uma chave para um novo currículo, 

uma nova concepçªo de escola, que, enquanto institu içªo pode encontrar aí seu 

fundamento mais que nos mØtodos e legados científicos.  

 Ao tratarmos acerca do saber escolar, especificamente sobre o 

processo de seleçªo, elaboraçªo, produçªo, estamos nos referindo a um aspecto 

específico deste complexo que Ø a escola, ou seja, estamos nos referindo ao 

currículo. Ele, componente essencial para se entender e refletir o processo 

educacional e seus constituintes vem sido mencionado desde o início do Terceiro 

Lance: ele, o currículo, Ø uma das peças fundamentais deste nosso jogo. Agora ele 

estÆ no tabuleiro e começa a se mover. Antes, porØm, gostaríamos de, por uma 

questªo de sistematizaçªo, darmos o œltimo lance es pecífico sobre as 

consideraçıes sobre a peça escola que veio se movim entando. Trata-se de uma 

afirmaçªo de Silva (2004) ao se referir à escola e ao seu estar na pós-modernidade: 

 

HÆ, entretanto, uma distância enorme entre as experiŒncias atualmente 

proporcionadas pela escola e pelo currículo e as características culturais de 

um mundo social radicalmente transformado pela emergŒncia de novos 

movimentos sociais, pela afirmaçªo de identidades c ulturais subjugadas, 

pelas lutas contra o patriarcado, pelos conflitos entre poderes imperialistas e 

resistŒncias pós-coloniais, pelo processo de globalizaçªo e pela 

generalizaçªo dos novos meios e tØcnicas de comunic açªo (SILVA, 2004, p. 

185).  

 

 Conforme anunciamos, o sinal para o movimento da peça currículo jÆ 

foi dado: Ø hora dela começar seu percurso, dar seus lances, fazer suas 

performances! 
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4.2. Refletindo o currículo sob o olhar epistemológ ico: estratØgia fundamental 

de nosso jogo 
�Jogo a vida, jogo a tarde  

jogo a faca e a razªo  

jogo o mundo à sua sorte  

e a mentira eu jogo ao chªo  

a roda vai rodar  

eu jogo o meu amor entªo  

e se eu puder  

entro na roda e vou rodar tambØm� 

(Jogo de roda - Edu Lobo) 

 

 Quando Édipo �# se depara com a esfinge e recebe a missªo �decifra -

me ou te devoro!� Ø estabelecida a condiçªo de sobr evivŒncia para a personagem 

grega. Dado o enigma e, uma vez, decifrado, a garantia de continuar existindo e de 

seguir o percurso rumo à sua identidade e aos novos  desafios que, possivelmente, 

viriam, fizeram de Édipo um caminhante, seguindo se ndas, ora indicadas ou nªo, 

cujos passos resultariam na constituiçªo de sua pró pria história. Era preciso seguir, 

percorrer, nortear-se, desvendar novos enigmas; era preciso percorrer um caminho. 

 A presença desta instigante figura mitológica greg a em nosso tabuleiro 

Ø importante para evidenciarmos dois aspectos. Vejamos: 

 O primeiro, diz respeito ao fato da necessidade do filho de Jocasta��  

saber decifrar o enigma. Decifrar pressupıe definir , conceituar os termos/palavras e 

suas relaçıes dentro da construçªo sintÆtica: signi ficar, dizer e saber o que Ø. 

Contudo, no sentido lyotardiano, lidar com definiçı es corresponde realizar 

�construçıes novas de palavras e de sentido� (LYOTA RD, 2004, p. 17); atitude 
������������������������������������������������������
�#�I
����&
�������	�&���&�
&��)�
��������
��� �����
�
�	�������	�"&����
�	����
���	����
������
������(�
����

�����!
���)�
���
� �	����	
�
�3��

�

���V
��	����
�Q����)�
�����	��
����
�
��
��
�����
�)�
���
&�������� 
�����	����(�
(�������	
���������� ���������

�
� �	�����	
�
�3�



�

�

���

fundamental para, antes de qualquer palpite (ou lance!) tentar compreender sobre o 

que estÆ se falando, sobre o que estÆ tentando atribuir significado.  

 Para muitos curriculistas como, por exemplo, Macedo (2007, pp. 29-

30), existe uma dificuldade, proveniente da polissemia que este conceito porta, em 

definir currículo. Ao mesmo tempo, entende, como assim tambØm o fazemos, que o 

exercício de defini-lo Ø essencial para o fortalecimento das discussıes, tarefa que 

deve ser assumida por todos e retirada, prioritariamente, da alçada dos 

especialistas, pois, conforme veremos, a importânci a de se pensÆ-lo, sobretudo, na 

pós-modernidade, Ø condiçªo sine qua non para se pensar o saber nos meandros da 

educaçªo formal e suas possíveis implicaçıes para/n a estrutura epistemológica. 

Devido à polissemia, sua importância e implicaçıes para a educaçªo, esta 

dificuldade aumenta, contudo, muito se tem caminhado neste sentido ao contrÆrio do 

que pensa Veiga-Neto (2005): �Seja como for, penso que esse campo ainda nªo 

recebeu uma denominaçªo que seja suficientemente de notativa, quanto amplamente 

aceita pelos muitos especialistas que nele trabalham� (p. 93). Isto, porque, como 

veremos mais adiante, estudos significativos tŒm sido realizados e, acreditamos, que 

neste exercício o currículo tem recebido definiçıes , configuraçıes, ressignificaçıes. 

Talvez, o esforço em, �denotativamente�, definir o currículo Ø uma das causas deste 

desconforto conceitual, uma vez que, esta Ø uma característica do conhecimento 

científico (com pretensªo à universalidade), com o qual pretendemos nos distanciar: 

entendemos que, mais que defini-lo Ø, conforme argumenta Lima Jr., Ø vivenciÆ-lo 

em sua polissemia, suas diversas configuraçıes, seu s distintos sujeitos, suas 

diferentes prÆticas, suas distintas características (LIMA JR., 2005, p. 165).  

 O segundo aspecto se refere à atitude edipiana apó s ter resolvido a 

enigmÆtica sentença: ele continuou a percorrer caminhos, seguir sua carreira de 
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transeunte rumo ao seu destino traçado pelas moiras ��. Aqui, reside, segundo 

Berticelli (2005) e Macedo (2007), mais que a idØia que corresponde às noçıes 

originÆrias do currículo, mas, sobretudo, à fonte etimológica: �O termo �currículo� 

deriva do verbo latino currere (correr) (...) Significa �carreira�� (BERTICELLI, 2005, p. 

160). Enquanto aquele que busca o seu destino, Édip o, abre-alas para uma breve e 

panorâmica exposiçªo do surgimento do termo currículo/0. 

 Partido de currere, currículo, em suas utilizaçıes iniciais, jÆ foi 

sinônimo de carreiras profissionais, chegando à lin guagem acadŒmica a partir dos 

sØculos XIV e XV, contudo, vem a ser aplicado como curriculum jÆ no sØculo XIX 

enquanto �curso de aperfeiçoamento ou estudos unive rsitÆrios�, chegando no Brasil 

recentemente, em 1940��. 

 Comumente, ouve-se referir ao currículo o conjunto de conteœdos 

programÆticos estabelecidos para subsidiar o conhecimento em determinado espaço 

escolar. Um documento normativo que contem passos a serem seguidos e que, se 

assim o forem, garantirÆ a aprendizagem e o sucesso profissional (basicamente) 

daqueles que neste contexto estªo inseridos. Assim,  o currículo de �determinada 

escola�, de �referido curso� ou �ciclo (sØrie)� Ø uma das definiçıes mais utilizadas no 

contexto pedagógico. Contudo, hÆ de se tratar melhor o currículo enquanto conceito 

que nªo pode se restringir apenas a este aspecto. E le transcende a esta noçªo, uma 
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vez que ele se dÆ no todo da prÆtica educativa e assume corpos e faces distintas, 

pois sªo estas inerentes ao ser humano e, portanto,  impossível de ser contemplado 

dentro de um currículo escrito e, portanto, sendo uma tarefa de todos os envolvidos 

pensÆ-lo. 

 Seguindo nesta reflexªo, Macedo (2007), após ter t raçado um 

panorama histórico-filológico sobre o currículo, ap resenta, em meio às dificuldades 

de se tratar sobre tal conceito, a sua definiçªo: 

 

um artefato socioeducacional que se configura nas açıes de 

conceber/selecionar/produzir, organizar, institucionalizar, 

implementar/dinamizar saberes, conhecimentos, atividades, competŒncias e 

valores visando uma �dada� formaçªo, configurada po r processos e 

construçıes constituídos na relaçªo com conhecimento eleito como 

educativo (MACEDO, 2007, pp. 24 e 25).  

 

 Assim, o currículo se apresenta como um elemento constitutivo do 

universo educacional (escolar/formal) que toma para si a missªo de lidar com os 

conhecimentos (e saberes) que chegam a este universo, atravØs da constituiçªo do 

saber escolar. Este processo de constituiçªo, agoní stica ou polŒmica, circunscreve-

se em meio a implicaçıes que envolvem, simultaneame nte, as diversas dimensıes 

dos sujeitos envolvidos (cultural, social, econômic o, político, psicológico, físico, 

religioso,etc.) influenciando-as ou sendo influenciadas por elas ou por alguma,  a 

depender do contexto de configuraçªo do universo es colar. Somando-se, tambØm, o 

imbricamento, com as açıes (como a metodologia, ava liaçªo, dentre outros, acima 

citadas) que viabilizarªo, em tese, a configuraçªo curricular e pedagógica.  

 Pensadores como Moreira (2004), Silva (2004), Saviani (2003), Louro 

(2005), dentre outros, tŒm-se dedicado a pensar o currículo sob a perspectiva das 

dimensıes do ser humano (acima citadas), dirigindo suas pesquisas para o currículo 
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numa abordagem cultural, pedagógica, econômica, que  contemplem questıes de 

gŒnero, etnia, das �minorias�, etc. Tentam investigar a relaçªo destas dimensıes na 

constituiçªo ou influŒncia sobre o currículo � e vi ce-versa - pautando-se na pós-

modernidade de um conhecimento escolar que teima em se manter fechado às reais 

necessidades dos aprendizes e de toda a comunidade escolar, e, 

conseqüentemente, à sociedade.  

 Por ser um nœcleo que lida com o saber escolar, o currículo, em 

qualquer dimensªo apresentada toca nesta problemÆtica, porØm, muitas vezes de 

forma anunciativa � fala-se que Ø importante, por exemplo, mas seguem-se os 

direcionamentos específicos. Levando em consideraçª o que �alguns dos subsídios 

fundamentais para configuraçªo do currículo sªo o conhecimento e os valores 

orientados para uma determinada formaçªo�. (MACEDO,  2007, p. 25 � grifo nosso), 

entendemos que, o primeiro destes subsídios, merece, primordialmente, uma 

atençªo maior, porque nele podem residir aspectos q ue estejam, possivelmente, 

causando as conseqüŒncias no arcabouço curricular. Ou seja: estamos optando por 

uma abordagem que leve em consideraçªo, a priori, e studos sobre as teorias que 

fundamentam todo o processo de existŒncia do currículo, e, que tambØm, torna-o um 

conceito específico, próprio e autônomo na educaçªo  e na sociedade. Estamos 

fazendo a opçªo de se pensar o currículo numa persp ectiva epistemológica. 

 A epistemologia, uma vez anunciada anteriormente, Ø o  

 

 

estudo filosófico da natureza, das fontes e dos lim ites do conhecimento. O 

adjetivo �epistemológico� se aplica a tudo quanto e nvolva tal estudo do 

conhecimento; significa �relativo à teoria do conhe cimento�. O adjetivo 

�epistŒmico� Ø próximo dele e significa �relativo ao conhecimento�. (MOSER, 

et all, 2004, p. 6).  
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 É uma reflexªo que se debruça sobre a teoria do conhecimento e nªo 

ao conhecimento especificamente: esta distinçªo, al Øm de interessante, Ø 

necessÆria, uma vez que nossa pesquisa percorre caminhos epistemológicos acerca 

do currículo e nªo um viØs epistŒmico, como as demais anunciadas; se fosse o 

contrÆrio, poderíamos nos deter sobre as diferentes definiçıes de currículo e das 

suas implicaçıes em determinados ambientes ou situa çıes. 

 Aplicada às vÆrias Æreas do conhecimento, a epistemologia tem sido, 

recorrentemente, utilizada na educaçªo, passando a ser uma terminologia de uso 

freqüente na literatura e no cotidiano de educadore s. Os pedagogos e pensadores 

da educaçªo passam a entender a relevância deste vi Øs reflexivo para se investigar 

aspectos do conhecimento escolar, como por exemplo, Saviani afirma que 

 

a reflexªo epistemológica interessa à didÆtica pela s questıes que se coloca 

sobre a funçªo do ensino científico e sua relaçªo c om a metodologia da 

pesquisa científica; o significado e o papel de certos conceitos 

epistemológicos (...). E interessa, sobretudo, pela s conseqüŒncias didÆticas 

que dela podem ser tiradas, ao mostrarem que �entre uma epistemologia de 

referŒncia e um questionamento didÆtico� hÆ um conjunto de relaçıes �a ser 

levado em conta em toda situaçªo de apropriaçªo de conhecimento�. (...) E 

se a reflexªo epistemológica Ø necessÆria ao cientista � dado seu interesse 

pelos mØtodos, princípios e conclusıes desta ou daquela ciŒncia � sua 

importância para a didÆtica (...) Ø algo cuidadosamente considerado 

(SAVIANI, p.150). 

 

 A autora se refere à importância para a didÆtica, mas nós, o tomamos 

em relaçªo ao currículo. Acreditamos que a abordage m epistemológica curricular 

consiste em determos-nos no esforço de investigaçªo , reflexªo e discussªo sobre as 

estruturas e/ou teorias do conhecimento que dªo sus tentaçªo (base) ao currículo em 
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suas diversas facetas, discutindo e analisando tais fundamentos epistemológicos no 

currículo escolar moderno e na pós-modernidade.  

 É fazer o esforço de pensar, basicamente, o conhec imento/saber do/no 

universo educacional (enquanto a dinâmica da seleçª o, construçªo, disseminaçªo, 

organizaçªo, etc) entendendo ser este aspecto relev ante para que se possa, a partir 

desta compreensªo, pensar os demais desdobramentos possíveis. Nªo se trata de 

desprezar os demais aspectos do complexo termo currículo, (pedagógico, cultural, 

político, econômico), os quais vem sendo tratado co m mais intensidade pelos 

curriculistas, como por exemplo, Louro (2005), Silva (2004), Costa (2005), Moreira 

(2004), dentre outros, mas debruçarmos-nos sobre a epistemologia, comungando 

com os autores (Lima Jr., 2005, Burnham (1989), Macedo (2002) ) que estªo 

possibilitando novos caminhos acerca do currículo.  

 Este movimento que a peça currículo estÆ fazendo em nosso tabuleiro, 

aponta novos rumos ao jogo. Deslocando-se à casa da  epistemologia, as demais, 

atØ aqui jÆ bem habitadas por outras pesquisas e obras de autores-jogadores��, o 

currículo pede passagem para mais um lance rumo ao seu objetivo, acima 

explicitado. Sigamo-lo, uma vez que se lança à proc ura de conhecer suas bases 

modernas e perspectivas pós-modernas, para arriscar  seu próximo lance. 

  Este Ø o momento em que o jogo começa a ficar mais desenhado e 

convidativo a todos os envolvidos, uma vez que começam a serem definidas as 

posiçıes atravØs de estratØgias: o tabuleiro, em relaçªo ao início do jogo, jÆ nªo Ø 

mais o mesmo. 

 

������������������������������������������������������
55 Referimo-nos às abordagens comumente feitas ao curr ículo nos aspectos pedagógico, cultural, 

social, etc. 
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4.3. Currículo moderno e sua epistemologia: revisitando estratØgias prØ-

determinadas 
�...assim Ø o mundo, povoado de cØticos e negativistas, amarrados, como bois na canga,  

à ordem e à lei, aos procedimentos habituais, ao pa pel selado�  

(Jorge Amado, A morte e a morte de Quincas Berro D·Ægua, p. 2). 

 

 No I Lance, traçamos um reflexivo panorama abordan do aspectos 

relativos ao conhecimento, dentre eles, o conhecimento científico e a ciŒncia 

moderna, suas bases e possíveis relaçıes com a epis temologia contemporânea � 

que Lyotard denomina de pós-moderna.  Trataremos agora, de realizarmos o 

exercício de transposiçªo e de relaçªo, onde, consi derando que o saber escolar Ø 

fruto do conhecimento científico moderno, confrontaremos tais bases com o currículo 

escolar moderno.  

 Partindo do fato de que o currículo, em nosso aspecto, Ø o equivalente 

ao conhecimento escolar, surge como filho da modernidade, repousa, tambØm, em 

bases modernas, as quais, basicamente, se configuram a partir da racionalidade 

científica e das demais implicaçıes inerentes à mes ma. Para Lima Jr.,  

 

 

a educaçªo escolar e suas variadas expressıes curri culares estªo 

centradas num modelo formal e totalitÆrio de conhecimento, por sua vez 

norteado por uma visªo dicotômica e maniqueísta de mundo e de vida . 

Metodológica e pedagogicamente (as expressıes curri culares) sªo 

marcadas pelo rigor sistemÆtico linear e fragmentÆrio, pelo mecanicismo, 

quantificaçªo, legislaçªo, causalidade linear da or denaçªo/certeza 

experimental em termos de planejamento, tudo isso reforçado ainda por um 

ideÆrio de ordem e estabilidade centrados na reproduçªo  e assimilaçªo  

tanto nas relaçıes internas que constituem a �prÆti ca curricular�, quanto 

nas relaçıes do currículo (parte do todo educaciona l) com a sociedade, 

principalmente em sua subordinaçªo ao modelo hegemônico de trabalho 

vigente na sociedade capitalista, de modo a contribuir, a partir do que lhe Ø 

próprio (a questªo do conhecimento), com a ordem e estabilidade 
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(reproduçªo e manutençªo) nªo só da sociedade capit alista, como tambØm 

do modo capitalista de ser (LIMAR JR., 2005, p. 77-78) � grifos nossos. 

 

 Esta caracterizaçªo epistemológica, resumidamente,  exposta, Ø donde 

nasce o currículo moderno. O fato Ø que, mesmo com o advento da pós-

modernidade, com uma proposta de nova epistemologia, o currículo ainda se 

mantØm sob as mesmas bases. Afirmar isto Ø fazer jus de pesquisas e obras de 

estudiosos (os quais estamos, recorrentemente, mencionando) e, ao mesmo tempo, 

experimentar, no cotidiano escolar, no contato com os educandos, educadores, 

gestores, órgªos dirigentes que pensam e propıem so bre o currículo atravØs dos 

projetos de melhorias e da formaçªo de professores.  Contudo, nosso objetivo Ø 

aportar somente, como se fosse pouco, no primeiro aspecto, vindo a contemplar, 

quiçÆ, futuramente, uma vez tendo feito a abordagem epistemológica, um estudo de 

campo��.  

 Segundo Macedo (2007), o currículo fundamentado nestas bases, �nªo 

corresponde às novas necessidades educativas� (p. 3 7). Acreditamos que isto se dÆ, 

dentre outras razıes, pelo fato de que estudos epis temológicos, como os que aqui 

estamos apresentando, apontam para os limites da pretensªo da racionalidade e do 

conhecimento científico moderno, que tambØm subsidiam toda a modernidade, pois, 

alem de outros fatores, esqueceram o sujeito, dicotomizaram o mundo, 

estabeleceram um mØtodo, organizaram e controlaram os ideais de formaçªo do 

sujeito, utilizavam a equaçªo: eficÆcia - objetivos previstos e cumpridos � menos 

erros possíveis; almejaram obter os comportamentos desejados (psicologia 
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experimental e behaviorismo radical�4). Preparar o ser humano para uma forma de 

vivŒncia, onde nªo era permitido nem possível errar, pois os passos para obter o 

conhecimento seguro eram dados e deveria, somente, serem seguidos. Assim, o 

currículo se estrutura e traz para o universo escolar a essŒncia da modernidade que, 

por se dizer verdadeira e œnica, nªo poderia deixar de fazer parte do processo de 

formaçªo dos engajados neste contexto. Contudo, ess a estrutura silenciosa e basilar 

� epistemológica � se manifesta nos atos do cotidia no curricular, proporcionando a 

configuraçªo de aspectos que nascem de um currículo  que tem bases modernas.  

 Passemos agora a mais um movimento no tabuleiro: a tentativa de 

configurar e descrever os aspectos prÆticos, percebidos no cotidiano curricular, os 

quais sªo a manifestaçªo e/ou conseqüŒncia das base s da modernidade, atØ aqui 

expostas. Usando as lentes da epistemologia, sigamos a esta nova estratØgia do 

jogo: ir alØm do que as aparentes açıes manifestam.  

 

 

4.3.1 � Bases epistemológicas e o currículo moderno  

�Na regra do jogo 

na regra do jogo 

a ferro e a fogo 

na regra do jogo� 

(Regra do Jogo � SÆ & Guarabira). 
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 Preocupada e entusiasmada com nossa pesquisa, a professora 

Maristela Cajaíba, que se faz ouvinte e participante - ainda que forçosamente �5, fez 

chegar em minhas mªos um texto, no mínimo curioso, no qual um educando 

repetente relata sua insatisfaçªo acerca de um cont exto escolar de aprendizagem 

onde prevalece a dicotomia entre o conhecimento proposto e legitimado pelo 

currículo escolar e os saberes que o mesmo traz para a escola, mediante a 

convivŒncia e experiŒncia com a comunidade, família e o seu entorno; retrata, 

tambØm, seu esforço em tentar entender as discrepân cias e o desejo de sair deste 

mal-estar (abandonando a escola para aprender, pois �jÆ estÆ ficando velho�, 

permeiam o relato). Como estratØgia (anunciada acima), resolvemos usar este texto, 

sem autoria especificada, utilizado como subsídio em um projeto de formaçªo de 

professores�6 do qual a professora Maristela fazia parte como tutora. Dividido em 

fragmentos, procuramos identificar nos exemplos neles presentes (sobretudo no que 

estÆ sublinhado), os elementos epistemológicos característicos da modernidade e 

suas possíveis ressonâncias no currículo escolar, p ossibilitando, assim, atravØs 

destra ilustraçªo, uma breve configuraçªo do curríc ulo moderno. 
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4. 3.1.1 - Um repetente fala sobre currículo�� 

...Nªo. Eu nªo vou mais à escola. Esta Ø a segunda vez que eu repito a 6“ 

sØrie e sou muito maior que os outros alunos. Mas, meus colegas gostam  

muito de mim. Nªo falo em aula, mas fora de sala, s ei ensinar um mundo de 

coisas. Eles estªo sempre me rodeando e isto compensa tud o que acontece 

na sala de aula. Nªo sei por que a professora nªo g osta de mim. Na 

verdade, ela nunca me deu atençªo. Parece que nunca  acredita que a 

gente sabe alguma coisa, a nªo ser que a gente poss a dizer o nome do livro 

onde aprendeu�. 

 

 O currículo Ø externo ao sujeito! Ele Ø 

 

pensado e praticado como uma estrutura externa, independente daqueles 

que os vivenciam, mas que modela seus comportamentos, especialmente 

cognitivo, numa œnica direçªo tida como legítima e verdadeira: a 

racionalidade e operatividade tecnocientífica (LIMAR JR., 2005, p. 87).  

 

Fincando nesta estrutura abstrata e independente dos envolvidos, despreza boa 

parte da experiŒncia de vida e de saberes de cada um destes. O currículo nªo estÆ 

pensado/construído nos sujeitos, mas nas leis abstratas, normas, leis e lógicas 

estruturantes que fogem à humanidade contingente e rica, constituída de atos 

espontâneos e habilidades adquiridas na própria din âmica (formal ou informal) da 

vida que garante a convivŒncia de distintos saberes.  

 

...Na escola, a gente tem de aprender tudo o que estÆ no livro; eu nªo 

consigo guardar. Ano passado, fiquei na escola, depois da aula, durante 

duas semanas, tentando aprender o nome dos estados brasileiros. Nªo 

conhecia todos, Ø claro. Conhecia alguns, como o Espírito Santo, Sªo Paulo 
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