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Trés idéias de Tarso Mazzotti em questao

3.1. As metaforas como coordenadoras das teorias pedagogicas

No primeiro capitulo vimos que Mazzotti (2002) aponta Wittgenstein como uma
base para a negacdo da possibilidade da constituicao de teorias pedagdgicas e de estas,
caso viessem a existir, serem incapazes de representar algo existente no mundo real, ou
de ser comunicadas. Assim, quando muito, a pedagogia se resumiria a uma pratica

pessoal.

Mazzotti (2002) supera este problema originado no pensamento de Wittgenstein,
a respeito da impossibilidade de uma logica genuina que garantisse a validagdao de
enunciados, lembrando-nos de debates que envolveram Frege, Hegel e Poincaré entre
outros. Estes, como nos lembra Mazzotti, perceberam que ndo hd uma identidade entre
a razdo e a légica, como pretendia a epistemologia corrente, € que, para a constitui¢ao
de conhecimentos confidveis, o importante ndo era aquela ja superada identidade, mas
que fossem esclarecidas as atividades que conduzissem a esta constitui¢do. E, com o
objetivo de esclarecer estas atividades capazes de constituir conhecimentos confidveis,
agora tendo com clareza a separacao entre razio e légica, Da Costa estabeleceu, como ja
vimos, os trés principios pragmaéticos da razdo — o principio da sistematizacdo, o

principio da unicidade e o principio da adequagcdo (MAZZOTTI, 2002).

Partindo de observacdes aristotélicas acerca do silogismo, Mazzotti afirma ser
esta a forma geral do pensar. Contrdrio a Moscovici (apud MAZZOTTI, 2004), para
quem necessariamente existem dois sistemas cognitivos distintos, um utilizado pelo
homem comum, na constru¢do do pensamento natural, e outro proprio a pratica da
ciéncia e da filosofia, utilizado na formulacio de suas teorias, Mazzotti nos lembra que
Aristételes mostrou ser o pensamento baseado numa forma geral de inferéncia e,
quando esta forma geral nao é respeitada, ndo se tem um encadeamento correto de como
pensamos, nao resultando, assim, na formacdo de uma inferéncia, ou silogismo. A
funcdo de um silogismo, como Mazzotti aponta, € justamente esclarecer ao pensamento

se um predicado se atribui ou ndo a um sujeito, ou o tema, no caso de uma metafora.
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Assim sendo, a metafora nada mais € do que uma tentativa de predicagcdo de algo que
queremos conhecer (0 tema), por meio de sua comparacdo com algo que ja supomos

conhecer (o foro) MAZZOTTI, 2004).

A partir dai Mazzotti (2003, 2007) conclui que a metafora € um esquema (ou
figura) cognitivo que consiste no processo de predicacdo, por analogia, dos entes que
encontramos e/ou produzimos como interpretacdes. A metafora, por sua caracteristica
predicativa, nos proporciona trés regimes semanticos. O primeiro é o regime semantico
cognitivo, pelo qual uma metafora possibilita-nos entrar em contato e compreender, por
analogia, algo com que nos deparamos. O segundo regime semantico € 0 expressivo;
pois, com sua predicacdo, a metafora expde juizos de valor presentes no grupo social e
nos mobiliza diante do desejdvel ou do indesejavel. Finalmente, temos o terceiro
regime semantico, o pragmdtico (praxioldgico), pelo qual uma metafora é capaz de

servir para orientar nossas acgoes.

Em outras palavras, podemos dizer que a metifora, para Mazzotti, assume trés
funcdes distintas: a fung¢do cognitiva, a fung¢do expressiva e a fung¢do pragmatica.
Referir-se a semantica como uma fun¢do atribuida a metdfora por Mazzotti, é
importante quando buscamos diferenciar o sentido que o termo ‘“semantica” assume em
Habermas, como estd presente em Bannell (s/d). Bannell nos mostra que, para
Habermas, a semantica ndo poderia exercer uma fun¢do pragmatica. Isto ndo sé porque
a semantica e a pragmadtica representam aspectos distintos de desenvolvimento de
andlise acerca do mundo, para Habermas, como a prépria pragmdtica assume
significados distintos entre estes dois autores. Enquanto, para Mazzotti, a pragmética
refere-se aquilo que orienta as nossas agdes, como vimos acima, para Habermas, a
pragmatica refere-se a dindmica presente nos discursos, e diz respeito a0 modo como
sao feitas as perguntas, dadas as respostas e levantadas as objecdes. Assim, o termo
“semantica” fica mais claramente compreendido em Mazzotti quando entendido como

“funcao”, a fim de evitarmos alguma confusdo, pois, mais adiante mostraremos algumas

aproximacodes entre Habermas e Mazzotti.

Voltando as metaforas, como vimos, elas sao meios de predicacdo baseados na
correspondéncia entre duas coisas distintas: uma que pretendemos conhecer e outra que

julgamos ja ser conhecida. Ghiraldelli Jr., ao descrever a teoria de verdade
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correspondente, aquela segundo a qual “X é verdadeiro SSE X corresponde a um fato™’

(GHIRALDELLI Jr., 2002, p. 46), afirma que esta teoria apresenta varios problemas
quando analisada filosoficamente, pois pretende estabelecer uma relacdo entre coisas
heterogé€neas (uma frase, que é algo lingiiistico, e um fato, que ndo é lingiiistico). Uma
caracterizacdo bem ao modo da descricdo de Mazzotti, ao dizer que uma metafora
sustenta a ‘“comparacdo entre coisas diferentes, em género ou em espécie”
(MAZZOTTI, 2008, p. 1). E Ghiraldelli Jr. prossegue dizendo que a propria definicdo
de fato pode apresentar-se como um problema, isto porque, quando definimos “fato”, ja
estamos afirmando que fato é aquilo que corresponde a verdade e, entdo, enveredamo-

nos pela tautologia (GHIRALDELLI Jr., 2002).

Como ja sabemos, para Mazzotti, a produgcdo de conhecimento da-se justamente
por meio da metaforizagdo. Por isto, diferente de Ghiraldelli Jr., que vé um problema
na metaforizacdo como elemento basilar de uma teoria de verdade, Mazzotti, vé nela,

pelo contrario, uma solugdo.

No primeiro capitulo desta dissertagdao vimos que, para Mazzotti, a realidade s6
pode ser representada lingiiisticamente, pois € a linguagem que estabelece o que € dado
e determina o processo de transmissdo e estabelecimento de significado das coisas.
Decerto, para este autor, a linguagem € o meio privilegiado para a determinacdo do que
sdo as coisas, ndo existindo um fato que ndo seja lingiiistico, visto que € apenas pela

linguagem que o mundo pode tornar-se cognoscivel (MAZZOTTI, 2008).

Ironicamente, Wittgenstein, que surgiu como um entrave ao desenvolvimento
das teorias pedagdgicas, como vimos acima, agora parece poder ser bem eficaz para
corroborar a defesa de Mazzotti sobre a utilizacdo da metdfora na producdo de

conhecimento.

Em sua primeira fase, Wittgenstein descreveu uma teoria da linguagem pela qual
a validade da metaforizacdo defendida por Mazzotti pode ser muito bem legitimada
como instrumento capaz de produzir verdades ou conhecimentos confidveis. Conforme
apresentada em Costa (2003), a teoria de Wittgenstein tinha por objetivo explicar como
podemos representar e compreender o mundo através da linguagem e, por conseqiiéncia,
desvendar o modo como se did a questdo do conhecimento, tornando-se a linguagem

significativa.

7 X é uma proposicio e SSE significa “se e somente se”.
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Neste intuito, como Costa nos esclarece, Wittgenstein estabeleceu a teoria
pictorial, que mostra a possibilidade da conexdo entre a linguagem e o mundo real
devido ao fato de nossas frases poderem ser concebidas como modelos capazes de
reproduzir a realidade ao nivel da linguagem. Assim, a frase torna o fato concreto

lingiiisticamente acessivel (COSTA, 2003).

Num movimento andlogo, a metaforizagdo, conforme apresentada por Mazzotti,
¢ a tentativa de tornar uma atividade humana, a pratica educativa, que é um processo,
em algo compreensivel. Ainda que ndo seja estabelecida uma rela¢do entre um fato no
mundo real e a linguagem, como se da na teoria pictorial, o processo de metaforizacao
apenas € possivel quando diante da presenca de circunstancias singulares que permitem
uma comparacio entre o foro e o tema; da mesma forma que, como veremos, a teoria
pictorial tem como prerrogativa algumas condi¢des singulares comuns tanto ao mundo

representado quanto a linguagem que pretende representé-lo.

Segundo a apresentacdo de Costa (2003), Wittgenstein, para aplicar a linguagem
natural esta idéia de frase concebida como um modelo da realidade, d4 a figuracdo, que
€ um modelo capaz de reproduzir a realidade, um sentido analogico (ou estendido).
Agindo assim, Wittgenstein introduz a no¢do de figura ldgica, segundo a qual o que
garante a eficicia da figuracdo é a existéncia de um isomorfismo natural entre os

elementos da figuragdo e os elementos da realidade.

Entdo, por sua vez, ainda nos esclarece Costa, para a existéncia de um
isomorfismo natural entre os elementos da realidade e os elementos da figuracdo e, por
conseqiiéncia, a eficdcia de uma figuracao l6gica, ha a necessidade de que haja uma
relacdo biunivoca entre a figuracdo e os elementos do real. Além da biunivocidade
entre a figuracdo e os elementos do mundo real, também € necessaria uma forma de
afiguracdo, isto €, que as conexdes entre os elementos da figuracdo sejam equivalentes
as conexodes entre os elementos do fato real, ou seja, que o fato afigurado tenha uma

estrutura igual a estrutura da figuracdo (COSTA, 2003).

Costa, no que segue nesta sua obra, relata que Wittgenstein também formulou
uma solucdo para problemas relativos a casos em que ndo houvesse qualquer carater
pictorial imediato. Contudo, como esta solu¢do contribui mais para o estudo da andlise
retérica do que para a constituicdo de metaforas, propriamente dita, ndo abordaremos
em maiores detalhes, nesta sessdo, aspectos pertinentes a ela. Isto € feito na sessdo

dedicada a analise retorica.
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O objetivo aqui ndo é narrar toda a teoria de Wittgenstein desenvolvida em sua
primeira fase, mas destacar os pontos nos quais encontramos uma fundamentagdo que
corrobore o uso que Mazzotti faz da metdfora. Como acabamos de ver, segundo os
ditames do “primeiro” Wittgenstein, a metaforizacio pode muito bem ser entendida,
dentro da teoria pictorial, como a figuracdo de um processo que acontece no mundo
real. Vejamos agora, ainda com base em Wittgenstein, o valor de verdade que pode ser

atribuido a uma metafora.

Para Wittgenstein, como nos diz Costa (2003), uma frase é o conjunto de
relacoes de nomes de objetos, e seu sentido € estabelecido pelo possivel fato que ela
representa. Assim sendo, a concepg¢do referencial de significado que se aplica aos
nomes, segundo a qual um nome s6 terd significado quando o objeto por ele nomeado
possa existir na realidade, ndo pode ser aplicada as frases, pois uma frase possui sentido
mesmo que ela se refira a algo que possa nao existir na realidade, podendo, por isto, ser
falsa ou verdadeira. Entretanto, ndo hd um nome que seja falso, visto que o significado

destes é determinado pelos objetos simples que eles representam.

Mais a frente, no texto de Costa, € esclarecido que, segundo Wittgenstein, uma
frase falsa é aquela que corresponde a uma relacdo entre nomes que € logicamente
possivel, mas que ndo estd presente no mundo (COSTA, 2003). Pode-se concluir daf
que uma frase para ser verdadeira, diferentemente, deve corresponder a uma relagcdao
entre nomes logicamente possivel, contudo, ndo necessariamente precisa estar presente
no mundo. Uma expressdo disto fica evidente na teoria de Mazzotti quando ele, ao
descrever as caracteristicas dos enunciados que formam o corpus pedagogico inclui ai,
ao lado de enunciados cuja validade ja fora demonstrada, “enunciados corretos, embora
nao-validados” (MAZZOTTI, 2001, p. 34) que, como ele explica em seguida, sao
enunciados logicamente corretos mas que, por alguma razdo, ainda nao tiveram sua

validade demonstrada empiricamente.

Pode-se dizer que, da mesma forma que a realidade esteja condicionada a ser
representada lingiiisticamente, como afirmou Mazzotti (2008), concluindo a referéncia a
Costa (2003), os limites da linguagem, para Wittgenstein, correspondem aos limites do
mundo tal como pensamos as frases, que sdo estabelecidas pelas possibilidades de
combinacdes de relagdes entre as coisas presentes na realidade.

Finalmente, vale lembrar que a énfase dada por Mazzotti ao uso da metéafora tem

como centro sua propriedade predicativa, que permite que organizemos as teorias
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pedagdgicas. Mazzotti afirma que a educagdo trata-se de um processo, e que todo
processo € invisivel, abstrato. Portanto, para que seja compreendido, necessariamente,
todo processo precisa ser tomado por uma inferéncia a partir de sua comparacdo com

algo que ja julgamos conhecer (MAZZOTTI, 2006, 2008).

Diante do exposto, podemos ter uma idéia da relevancia que a metéfora alcancga,
no pensamento de Mazzotti, em relacdo ao processo de produc¢do do conhecimento e,
em especial, no desenvolvimento das teorias pedagdgicas. Todavia, esta posicdo que
ele assume em relacdo a metaforizagao ndo é um consenso no que diz respeito as teorias
educacionais. Dentre aqueles que assumem uma posi¢ao distinta, podemos mencionar,
por exemplo, Rorty, para quem as metaforas devem ser encaradas como desprovidas de
valor cognitivo. Postura esta que se choca de frente com a de Mazzotti, para quem,
como mostrado acima, a metafora € uma figura retdrica possuidora de regime semantico
cognitivo, pelo qual nos possibilita conhecer, por meio de predicag¢des, algo novo com

que nos deparamos (MAZZOTTI, 2003, 2007).

Segundo Ghiraldelli Jr. (2002), Rorty vé as metdforas em sua aplicacdo
tradicional, como sentengcas sem significado, pois nelas sdo utilizadas palavras
familiares de modo ndo familiar. Assim, ndao assumindo o carater de serem verdadeiras
nem falsas, tornando-se sentengas sem valor de verdade. Ghiraldelli Jr. nos mostra que
Rorty encontra nas metdforas uma outra utilidade, distinta daquela que Mazzotti

apregoa.

A partir do uso que estes fazem das metaforas, Ghiraldelli Jr. (2002) descreve
dois grupos antagdnicos presentes na teoria educacional. O primeiro composto pelos
autores das teorias educacionais modernas que se mantiveram presos ao entendimento
tradicional da metafora. Para estes, as metiforas sdo possuidoras tanto de um contetido
poético, quanto de um conteddo literal. Ghiraldelli Jr. chama a aten¢do, em relacdo a
este grupo, para o fato de que, na constru¢cdo metafdrica, nada se constituiria de
realmente novo. Afinal, mesmo o conteido expresso metaforicamente seria apenas um

modo diverso de manifestar aquilo que a imagem literal ja encerra em si.

De fato, quando observamos o valor e a utilidade que Mazzotti atribui a
metaforizacdo, € bem esta limitacdo que podemos perceber. Nao € dificil notar que o
conhecimento que se pretende elaborar a respeito daquilo que é novo, e com o qual nos
deparamos, ndo pode ir além do que a metafora que utilizamos nos permite perceber.

Em outras palavras, o conhecimento que podemos vir a ter do tema é condicionado
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pelas possibilidades de comparag¢ao que o foro permite realizar. Quando muito, quando
a metdfora construida ja ndo € mais suficiente para dar conta da novidade que estamos
investigando, podemos, entdo, fazer adaptagdes em nossa teoria. Ou, finalmente, langar
mao de uma nova metifora que, por sua vez, também estara condicionada ao mesmo
fator limitante das possibilidades de comparacdo que o novo foro permitird que se

realize.

Todavia, a metaforizagdo ndo perde seu valor para a realizagdo do fim para o
qual Mazzotti lhe deposita tanta confianca: conhecer aquilo que é novo a partir da
predicacdo baseada no que ja pensamos conhecer. Parece inegdvel que a metaforizacdo
sirva muito bem como instrumento para as primeiras predicacdes da novidade com a
qual nos deparamos. Sua limitacdo apresenta-se apenas, € ndo € certo que isto venha a
acontecer, quando a novidade encontrada contiver e manifestar caracteristicas
incompativeis com as de qualquer outra coisa ja conhecida; pois isto tornaria impossivel
sua predicacdo por meio de alguma metafora, visto que ndo se encontraria foro algum
que se lhe aplicasse. Em verdade, esta novidade impredicavel seria algo impossivel de

conhecimento, dado a sua tamanha estranheza e sua auséncia de significado.

O segundo grupo presente na teoria educacional assume postura oposta a dos
tedricos modernos. E o novo entendimento que apregoa acerca das metaforas tornou-se

possivel apenas apds o desenvolvimento do holismo de Quine.

Segundo Ghiraldelli Jr. (2002), no holismo de Quine, o significado de uma
expressao pode ser compreendido apenas pela relacdo desta com o conjunto lingiiistico
no qual estd inserida, ndo havendo, como interpreta ao ler Rorty, “uma distin¢ao rigida
entre significacdo e significado” (GHIRALDELLI, 2002, p. 42). Para aqueles autores
ligados ao entendimento tradicional da metéfora, o significado deve ser entendido como
algo intrinseco aquilo a que ele se refere, enquanto sua significacdo seria algo
extrinseco a esta mesma coisa. Esta distincdo € eliminada da concepg¢do holistica, e
Rorty, na interpretagdao que faz Ghiraldelli Jr., coloca o holismo no centro da posi¢do
pragmatista, pois a concepcdo holistica toma o contextualismo e o antiessencialismo
como imprescindiveis. As sentengas, entdo, diferenciar-se-iam umas das outras por
graus e nao mais por espécie, de modo que s6 poderiam ser entendidas, cada uma, em

seu contexto particular (GHIRALDELLI Jr., 2002).

Apds a negacdo da diferenciacdo por espécie entre as sentencas, o sentido

tradicional de metafora entra em colapso, surgindo em cena um segundo grupo de
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autores, estes assumindo uma posicdo antagonica a dos autores das teorias educacionais
modernas. Afinal, como vimos, a existéncia da diferenciacdo das coisas por espécie é

fundamental para que se dé a metaforiza¢do segundo a maneira tradicional.

Uma figura expressiva deste segundo grupo de tedricos da educacdo é Richard
Rorty. A partir da leitura que ele faz de Donald Davidson, afirma Ghiraldelli Jr. (2002),
empreende uma nova forma de se compreender a metdfora. Segundo este autor, Rorty
vé a linguagem ndo como uma forma de representar o mundo, mas como uma forma
descritiva de lidar com ele, que constitui uma relacdo causal entre ambos (mundo e
linguagem), assim como também existe uma relac@o causal entre todas as coisas que ha
no mundo. Dentro desta relagdo ndo cabe usar a linguagem para representar o mundo,
deixa claro Ghiraldelli Jr. acerca do modo como Rorty concebe a linguagem, ndo faz
sentido sustentar uma visdo realista tentando sustentar uma verdade objetiva baseada

numa versao correspondentista do mundo.

Rorty afirma uma posi¢do filoséfica de destaque quando, em 1967, lanca sua
obra chamada “The linguistic turn”, tornando-se um dos principais agentes da chamada
“virada lingiiistica”. Ghiraldelli Jr. (2002) retrata a linguistic turn (virada lingiiistica)
como uma modificacdo na maneira filos6fica de pensar que teve como conseqii€éncia o
deslocamento do objeto da investigacdo sobre a verdade. Ele afirma que, segundo os
pragmatistas, a verdade pode ser melhor investigada se observarmos o0s
comportamentos. Entdo, para os pragmatistas, estando a verdade condicionada as
praticas lingiiisticas, ela seria bem observada quando observdssemos 0s

comportamentos lingiiisticos, ou seja, a linguagem e o uso que dela fazemos.

Ao passar-se a observar os comportamentos lingiiisticos, enquanto antes
observdvamos os experimentos, conforme determinavam as teorias de James e Dewey
(teoria de verdade pragmatista) e Peirce (teoria de verdade verificacionista), nos chama
a atencao Ghiraldelli Jr., retiramos “a investigacdo da verdade do campo metafisico e/ou
epistemoldgico e a estamos encaminhando para o campo da semantica, da l6gica e da
filosofia da linguagem” (GHIRALDELLI, Jr., 2002, p. 51). Vejamos brevemente em
que consistem tais teorias de verdade.

Segundo Ghiraldelli Jr. (2002), a teoria de verdade pragmatista pode ser descrita

8

pela forma “X é verdadeiro SSE X € util de se acreditar””. Em oposi¢do ao ceticismo

¥ X é uma proposicio e SSE significa “se e somente se”.
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que ganha terreno, e em defesa das teorias de verdade, manifestaram-se os pragmatistas
James e Dewey, segundo os quais, o passo importante a ser dado no momento era
definir melhor as condi¢des nas quais as teorias em questdo se aplicavam. Em outras
palavras, era preciso estabelecer quais as condigoes de verdade. Por isto, toda teoria de
verdade deveria estar vinculada a experi€éncia. Logo, percebemos, afirma Ghiraldelli
Jr., que a teoria pragmatista nao se trata de ser uma teoria de verdade, ela apenas

estabelece os parametros de conduta para quem procura conhecer o que € verdadeiro.

Sao os seguintes os parametros. Para James, algo é verdadeiro quando se é qtil
acreditar nele, quando este algo possibilita algum avango no entendimento, ou mesmo o
consenso. Dewey, no entanto, defendeu a “teoria da assertibilidade” (warranty
assertibility), segundo a qual a verdade é um predicado das proposi¢des que podem ser

apoiadas pela experiéncia e pelo consenso dai advindo.

Com a teoria de verdade verificacionista, definida nos termos “X é verdadeiro
SSE X € provavel, ou verificivel em condi¢des ideais™, segundo Ghiraldelli Jr.,
diferente de Dewey e de James, Pierce tomou a experiéncia de uma forma mais restrita,
considerando-a como experimento. Pierce desenvolveu sua teoria conciliando aspectos
verificacionistas com aqueles presentes na teoria pragmatista. Para ele, o consenso
acerca das proposicdes que viriam a ser consideradas verdadeiras, deveria ser
estabelecido a partir de afirmacdes feitas por pessoas consideradas experts no tema em
questdo. Os cientistas realizariam suas experiéncias em condi¢des ideais, chegariam a
um consenso a respeito dos resultados obtidos e, apds isto, um grupo de pessoas comuns
realizaria as mesmas experiéncias em situagdes reais. Quando, respeitando-se um
padrdo de variagdo estabelecido para cada caso, poder-se-ia descobrir o que era a
verdade ou dela se aproximava, através de um consenso a partir dos diferentes

resultados.

Vistas estas teorias de verdade, voltemos ao que afirma Ghiraldelli Jr. Segundo
este autor, agora ndo estariamos mais centrados em investigar a verdade partindo da
idéia do que ela é, mas procurando descobrir que fun¢ao ela desempenha no exercicio
das préticas lingiiisticas. Para Ghiraldelli Jr. (2002) é de pouco interesse para a filosofia
investir em pesquisas epistemoldgicas ou metafisicas sobre a verdade. Isto porque, para
ele, a semantizacdo do termo “verdade” retira dele seu peso metafisico, tornando-o

apenas mais uma palavra no jogo de linguagem. A partir deste processo de

? X é uma proposicdo e SSE significa “se e somente se”.
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dessubstantivacdo da verdade, surge a idéia de que teorias deflaciondrias de verdade
seriam mais adequadas ao periodo contemporaneo, aos quais alguns chamam de pds-

moderno e pds-metafisico (GHIRALDELLI, Jr., 2002).

Este periodo dito pds-moderno, como Lyotard (1986) caracterizou-o em seu
livro “O Pés-Moderno” (lancado em 1979), é marcado por situacdes do conhecimento
que sdo identificadas de um modo novo, diferente daquele modo caracteristico da
modernidade. De acordo com este autor, as idéias estavam sendo deixadas de ser
legitimadas a partir de metanarrativas, ou seja, a partir dos grandes discursos filoséficos,
que ndo estavam mais sendo considerados suficientes para justificar ou explicar a
realidade presente naquele momento que se iniciava. Aos olhos de Lyotard, a ciéncia e
0 ensino passavam a se formar e se transformar ndo mais pelo consenso entre seus

geradores, mas pelo dissenso entre eles (LYOTARD, 1986).

Vale lembrar que a grande caracteristica filosofica deste periodo ndo é negagao
daquelas metanarrativas, ou metadiscursos, mas a desconfianga deles, como nos chama
a atencdo Boudon (1998). Este autor deixa claro que aquela situagdo, chamada por
Lyotard de p6s-moderna, nada mais € do que uma interpretacdo de um momento, longe
de ser uma visdo da realidade que pudesse ser aceita e ratificada por todos. O préprio
Boudon considera que a crise de valores, por exemplo, ndo € um privilégio pds-

moderno, mas uma grande faldcia (BOUDON, 1998).

Entretanto, € inserida no contexto de pds-modernidade, tragado nos moldes de
Lyotard, que a as teorias deflaciondrias assumem relevancia. Isto porque, no caso
particular sobre a verdade, que € o assunto que nos interessa, segundo Ghiraldelli Jr., ela
(a verdade) ‘“torna-se simplesmente parte de um projeto de descricio de como a
comunicacdo acontece” (GHIRALDELLI Jr., 2002, p. 52) a partir do momento em que
a tomamos de maneira ndo substantivada, ndo inflacionada metafisicamente, ao

investigarmos seu uso na relagdo com outras palavras.

Enfim, a virada lingiifstica consiste basicamente nesta deflacdo metafisica dos
conceitos, tornando-os vélidos exclusivamente a partir de critérios pragmaticos. A
verdade, dentro deste plano, ndo deve ser encarada de maneira diferente daquela como
os demais conceitos sdo encarados. Assim, a idéia de verdade deve ser tratada de forma
pragmdtica e sem fundar-se em metadiscursos utilizados para sustentar as teorias
tradicionais que, como Lyotard nos afirmou, ndo sao suficientes para dar conta de uma

realidade contemporanea, ps-metafisica.
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O novo sentido que Rorty atribui as metaforas, segundo Ghiraldelli Jr. (2002),
advém da influéncia da filosofia de Davidson sobre Rorty e resulta numa distinta
filosofia da educacdo. Ghiraldelli Jr. apresenta a nova concepcdo de metdfora como
sendo aquela pertinente a uma postura pedagdgica “pds-virada em favor das narrativas”,
que ele chama de “p6s-narrative turn”. Em harmonia com a idéia de pés-modernidade,
que vem derrubar a institucionalizacdo dos metadiscursos justificadores, a “pds-
narrative turn”, como a apresenta Ghiraldelli Jr., ¢ uma postura pedagégica cuja teoria
ndo se encontra consolidada e tem bastante aceitacdo entre uma nova geracdo de
“professores mais compromissados com a fertilizacdo da imaginacdo do que com o

conformismo dos saberes instituidos” (GHIRALDELLI Jr, 2002, p. 58).

Ghiraldelli Jr. nos mostra que, agora, neste novo espaco semdntico € historico,
no qual é assumida a postura “pés-narrative turn”, as metaforas ndo sao mais usadas
para repetir aquilo que ja sabemos, mas valham, quem sabe, para sinalizar em direc@o as
utopias, que podem manifestar-se diante de quem ouve uma metifora enquanto a
reconhece sem sentido, mas € impressionado ao ver-se diante de algo que ndo consegue
representar. E entenda-se, aqui, utopia ndo mais como aquele lugar futuro
minuciosamente tragado, como Ghiraldelli Jr. afirma fazerem os tedricos tradicionais,
mas segundo aquela concep¢ao de linguagem que se d4 em meio a uma relagio causal
com o mundo. Utopia, entdo, aponta-nos este autor, ‘¢ um sonho vago, um sonho que
sabemos ter tido, mas que nao conseguimos representar” (GHIRALDELLI Jr., 2002, p.
76).

3.2. A argumentacao e o processo de validacao das teorias
pedagodgicas

Diante do conjunto das obras de Mazzotti utilizadas nesta dissertacdao, podemos
notar que um dos primeiros critérios de andlise e conseqiiente validagdo das teorias
pedagégicas por ele utilizados refere-se a légica das significagdes, desenvolvida por
Piaget. Segundo tal 16gica, haveria uma significacdo subjacente a toda acdo e, para
Piaget, tanto a acdo quanto sua significacdo nao conseguem existir em estado isolado,

assim sendo as implicag¢des entre uma seqiiéncia de agdes sustentaria suas significagdes,
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resultando sempre em dois aspectos inerentes a toda prética, o aspecto causal (ou

efetivo), e o aspecto inferencial (ou antecipatério) (MAZZOTTI, 2001).

A partir destas afirmacdes de Piaget, Mazzotti define uma teoria pedagdgica
como sendo um conjunto de enunciados (inferéncias ou antecipatdrios) a respeito da
pratica educativa, cujo objetivo € determinar as condicdes nas quais se realiza esta
pratica (efetivacdo da acdo). Estes enunciados devem apresentar-se de maneira tal que
possamos verificar sua validade. Mazzotti ainda nos chama a atengdo para o fato de que
devem ser avaliadas as inferéncias, as teorias sobre a prética educativa, e nio a pratica
educativa em si. Esta é tomada como a contraprova da teoria, ou seja, a contraposi¢ao
entre a teoria e a pratica pedagdgicas € o critério que usamos para afirmar se a teoria €
verdadeira ou falsa e em que grau ela estd em conformidade com aquilo que observamos

(MAZZOTTI, 2001, 2008).

Assim sendo, mais adiante, ainda na obra supra citada, Mazzotti afirma que, para
examinarmos uma teoria, devemos conhecer a légica que a orienta. Pois, apenas com o
conhecimento desta 16gica podemos classificar seus enunciados e suas inferéncias. Ao
final deste processo classificatorio, teriamos constituido o corpus pedagdgico, do qual
fariam parte os “enunciados corretos, embora ndo-validados — aqueles dos quais nao se
conseguiu, por alguma razdo, demonstrar a validade - e enunciados indutivos

verdadeiros — que tenham sua validade demonstrada” (MAZZOTTI, 2001, p. 34).

Notemos que o corpus pedagdgico tem sua constituicao a partir de um carater
pragmatico. Ele compreende ndo sé enunciados verdadeiros e demonstrados, como
também enunciados corretos, embora estes ndo tenham sido validados. Fica claro, aqui,
que € a experiéncia que serve como critério balizador a respeito de quais enunciados sdao
aceitos ou ndo na composi¢do do conjunto de enunciados inferenciais que formam uma
teoria pedagdgica. Sendo rejeitados, desta forma, aqueles enunciados cuja aplicacdo

resulte em desfavorecimento da realizacao da prética educativa.

A pragmadtica, nas idéias de Mazzotti, ndo s6 € critério de constitui¢cdo do corpus
pedagdgico, como também ¢é um dos grandes referenciais a partir dos quais se

desenvolvem as teorias pedagdgicas. Segundo suas préprias palavras,

o estabelecimento de conhecimentos confidveis envolve um processo amplo
que parte dos entimemas, cujos enunciados sdo verificados de maneira
analitica e indutiva, instaurando uma circulacdo entre os trés tipos de
silogismo aristotelecianos: o analitico, o indutivo e o entimema.
(MAZZOTTI, 2003, p. 6).
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A citag¢do logo acima confirma o modo como Mazzotti resgata o pensamento de
C. S. Peirce MAZZOTTI, 2003, 2004). Seguindo por um caminho divergente do de
Moscovici, Mazzotti compartilha com o filésofo norte-americano a idéia segundo a qual
todas as pessoas pensam utilizando as mesmas regras basicas de operacdo. Logo, a
diferenca entre uma pessoa comum e um cientista ou um filésofo ndo estaria no seu
modo de operar diante das situacdes, mas no grau de rigor que cada uma aplica ao seu
raciocinio. Desta forma, um conhecimento seria confidvel ou ndo conforme o grau de
rigor exigido por cada grupo de pessoas que estivesse diante dele; sejam grupos de

pessoas comuns, de cientistas ou de fil6sofos.

Como descreve Mazzotti, baseado em Peirce, o conhecimento a respeito de algo
novo com o qual nos deparamos comec¢a sempre com um processo chamado abducao.
A abducdo € um processo cognitivo que consiste em, a partir do conseqiiente, que é a
coisa nova agora diante de nds, buscarmos uma explicacdo para ela, ou seja, o seu
antecedente. Os entimemas aos quais Mazzotti se refere no trecho supracitado sdao
silogismos nos quais uma das premissas se encontra implicita, ndo precisando ser
demonstrada. Isto porque tal premissa ja € aceita pelo auditério sem a necessidade de
maiores explicacdes, pois forma o éndoxon, que € um conjunto de opinides as quais ja
possuem consenso e credibilidade dentro de determinada comunidade, no caso, a
comunidade cujos membros formam o auditério. Assim, os entimemas sdo formas
abreviadas de silogismos, utilizadas para a construcdo de conhecimento, suprimindo-se

alguma premissa durante o processo de demonstracio (MAZZOTTI, 2003).

A abducdo di a pessoa os primeiros suportes para que esta desenvolva uma
cadeia de raciocinios que resultaram em teorias sobre a determinacdo do antecedente.
Estas teorias, contudo, sdo primdrias e ndo possuem, por si mesmas, nenhuma forma de
garantir a validade do conhecimento que produzem. Mas, sua relevancia no processo de
producdo de conhecimento confidvel estd no fato de gerarem as primeiras hipéteses, que
serdo testadas e validadas ou descartadas, por meio de verificagdes, deducdes e
indugdes, cujo rigor ficard a critério do interesse de cada grupo de pessoas que, como
vimos, podem ser tanto pessoas comuns, quanto cientistas ou filésofos. Em outras
palavras, o processo de abducdo recruta as hipdteses e os meios de verificacdo as
seleciona. E a selecdo gerard teorias tdo criteriosas quanto forem aqueles que as

utilizam.
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Ciente da teoria de Da Costa (Da Costa, 1980 apud MAZZOTTI, 2002, 2004),
segundo a qual ha varias 16gicas bem fundamentadas, cada uma adequada ao estudo de
um determinado objeto e legitimada a partir de um ponto de vista racional, Mazzotti
fundamenta-se nisto e defende que hd mais de uma légica que possa ser utilizada para
desenvolver e verificar as hipdteses que participam da produ¢do do conhecimento
acerca das teorias pedagdgicas. E, como, segundo Da Costa, ndo € correto afirmar que
haja uma identidade entre l6gica e razdo, a escolha pela utilizacdo desta ou daquela
l6gica, concorda Mazzotti, di-se de acordo com o tipo de objeto que se deseja
pesquisar, através de uma relacdo entre a razdo e a experiéncia (MAZZOTTI, 2002,

2004).

Uma extensdo deste pensamento aponta para a possibilidade de que, sempre que
necessario, uma nova légica mais apropriada a determinado assunto pode e devera ser
erigida. Que ndo haja uma correlacdo necessdria entre uma légica qualquer e um certo
tipo de razdo, parece bem aceitdvel, e assim o proprio Mazzotti, a partir de Da Costa,
nos mostrou. Contudo, parece um tanto o quanto dificil rejeitar a idéia de que para cada
critério de razdo em vigor, venha a existir a ele uma logica especifica associada. Desta
maneira, poderiamos, de fato, afirmar que existe um vinculo de subordina¢@o entre uma
determinada razdo e uma determinada légica e, como dito, a segunda recebe da

primeira, mediada pela experiéncia, a sua especificidade.

Segundo defende Mazzotti (2008), as bases de constru¢do das teorias € um
processo retorico, cabendo a andlise retérica contribuir para seu refino durante seu
processo de constru¢do. Todavia, o processo de validagdo das teorias, segundo o
estabelecido por este mesmo autor, perpassaria a metodologia cientifica, assim como os
recursos fornecidos pela dialética aristotélica, baseada em premissas provaveis,

presentes ainda na etapa abdutiva.

E interessante notar que, como as teorias pedagdgicas sdo constituidas a partir
do fato educativo, que caracteriza a efetivacdo da pratica educativa, a etapa abdutiva
serd sempre a primeira etapa do processo de constru¢do das teorias pedagogicas, visto
que, ao desenvolver-se uma teoria educativa, buscar-se-4 uma explicacao para o fato

educativo ter acontecido.

Como vimos, o caminho percorrido por uma teoria - pensemos em particular nas
teorias pedagdgicas -, desde seu nascimento até sua validacdo (ainda que temporaria),

tem seus limites estabelecidos pela pragmatica, e ndo por esta ou aquela filosofia em
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particular. E um caminho que se faz ao caminhar, respeitando apenas as exigéncias
inerentes aquele momento da fase de desenvolvimento no qual a teoria em questdo se
encontra. O nascimento de uma teoria pedagdgica di-se em base retorica,
fundamentando-se em silogismos e premissas admitidas por um senso comum entre 0s
membros de uma comunidade especifica. Sua estruturacdo inicial é em forma de
metéfora, figura que condensa em si mesma o conjunto de pressupostos aceitos pelo
grupo. Seu desenvolvimento fica 2 mercé do modo como tais metdforas serdo criticadas
e defendidas, e sua validagdo resulta do confronto com a experiéncia, durante o qual a
teoria tem a oportunidade de revelar sua eficdcia e sua eficiéncia, constituindo, ao final,

um corpus pedagdgico cujas caracteristicas estabelecemos acima.

N

A idéia de Mazzotti, no que diz respeito a validacdo das teorias de maneira
pragmatica, e realizada durante a argumentagdo, ao longo da qual as partes envolvidas
procuram convencer umas as outras da validade de sua posi¢cdo ou, pelo menos avaliar
aquilo que se apresenta, assemelha-se muito aquilo que Habermas chama de Discurso.
Para Habermas, segundo Costa (COSTA, 2003), o valor-de-verdade de uma assercao
pode ser determinado apenas mediante a interacdo entre as pessoas durante uma
discussdo. Discussdo esta que, de um modo extremamente proximo aquele que
estabelece Mazzotti acerca do debate democratico (MAZZOTTI, 2008), no qual sdo
criticadas as teorias pedagdgicas, deve dar-se em condi¢cdes democréticas e livres de
imposicoes autoritdrias, onde as coercdes admitidas sdo apenas aquelas préprias da

argumentacao.

Nas palavras de Costa, a situacdo ideal de fala, para Habermas, aquela que
apresenta as ideais circunstancias para a realizacdo de um discurso no qual se busque
estabelecer o que € verdadeiro acerca do grau de verdade de um argumento ou uma
asser¢do, “é uma situacdo dialdgica onde inexiste coercdo; ela se caracteriza pela

possibilidade simétrica de todos os participantes do discurso escolherem e exercerem

atos de fala (...)” (COSTA, 2003, p. 56).

Na teoria de Habermas esta presente, como nos mostra Bannell (s/d), uma teoria
de verdade baseada na pratica pragmadtica do discurso, cujo debate, a argumentacao, da-
se a partir da possibilidade, e com o objetivo, de que uma proposi¢ao verdadeira seja
alcancada. Logo, € possivel chegar a esta proposicdo justamente porque ela €

verdadeira, cabendo ao discurso desenvolver-se até que a encontre, pois esta proposi¢ao
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¢ de existéncia anterior e independente da relagdo entre os participantes envolvidos na

argumentacao.

Vemos que, ainda que Habermas e Mazzotti atribuam grande valor a discussao,
nao reconhecendo cada um, nenhuma forma de acesso a realidade que ndo seja por meio
da linguagem, o primeiro pressupde uma verdade pré-existente, que pode ser alcangada
apenas pelo discurso, enquanto Mazzotti, ainda que admita e deseje a discussdo, ndo
pressupde a existéncia desta verdade, tendo como norma o debate constante e
intermindvel. Em outras palavras, para Habermas, a discussao da-se no sentido de
encontrar e reconhecer algo de pré-existéncia e independente. Para Mazzotti,
entretanto, é a argumentacdo que determina o significado das coisas, e se algo pode ou

ndo ser tomado como verdadeiro.

Dito isto e tracando um breve paralelo entre as idéias de Mazzotti e as de
Habermas, notaremos alguns pontos de aproximagao interessantes entre eles que podem
ser bem uteis para esclarecer como se dd o processo de validacio de uma teoria
pedagdgica, tendo por base o discurso e um cardter pragmatico; visto que estes dois
pontos (o discurso e a pragmadtica) sdo de extrema importancia tanto para um quanto

para outro filésofo, em sua teoria do conhecimento.

Imaginemos que Habermas e Mazzotti recebessem a tarefa de avaliar diversas
teorias pedagdgicas, enquanto expostas pelos tdo diversos tedricos da educagdo que as

formularam, até o ponto de serem admitidas como validas ou néo.

Admitindo-se a hipétese ilustrativa de que Habermas compartilhasse da idéia de
Mazzotti, segundo a qual € possivel estabelecer uma ciéncia a partir da pratica educativa
(MAZZOTTI, 2001, 2002, 2006; MAZZOTTI & OLIVEIRA, 2002) - e ndo € a inten¢do
aqui dizer que Habermas ndo compartilhe realmente desta idéia -, podemos constatar de
antemao que ambos os filosofos acreditardo estar diante de teorias que podem exprimir
verdades acerca das préticas educativas, logo, acerca de um fato do mundo real, o fato
educativo. Em outras palavras - e para isto ndo precisamos lancar mdo da nossa
hipétese ilustrativa -, tanto Habermas quanto Mazzotti acreditam na possibilidade de
construirmos racionalmente teorias capazes de representar a realidade expressa pela
pratica educativa. Assim, eles acreditam na possibilidade da ciéncia e que esta ciéncia
seja capaz de estabelecer verdades acerca da realidade (BANNELL, 2007). Se eles ndo
acreditassem nessa possibilidade, ndo haveria sentido algum em disporem-se a avaliar

as teorias pedagdgicas em questio, pois estas seriam vazias.
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A crenca no realismo € de extrema importancia para a possibilidade do
desenvolvimento das teorias cientificas (e das teorias pedagdgicas, em nosso caso
particular). E gracas a pressuposicio do realismo que acreditamos poder constituir
conhecimentos confiaveis sobre o mundo (BANNELL, 2007 e MAZZOTTI, 2002).
Conhecimentos estes, como Bannell (2007) esclarece, que s@o constituidos pela
descricdo, mediante investigagdes empiricas e tedricas dos fendmenos que nos sdo
possiveis observar. Tais fendmenos observdveis, argumenta este autor, seriam a
manifestacdo da existéncia de uma realidade estruturada anterior a nossas descri¢des,
ainda que tal estrutura se modifique de acordo com o tempo e com o lugar que esteja

sendo observado.

Como afirma Bannell (2007), a tradi¢do racionalista ocidental da modernidade
desenvolveu uma concepcao bem especifica do que seria o racionalismo. A tradi¢dao
epistemologica ocidental defende o conhecimento de uma realidade independente da
mente, proposi¢des verdadeiras devem ser reconhecidas como tal enquanto representam
a realidade, e € a ciéncia a reconhecida detentora da producdo destas verdades.
Entretanto, muitos autores contemporaneos nao correspondem rigidamente a todos estes
aspectos determinados pela modernidade. O que ndo os exclui, necessariamente, do
circulo dos realistas. Habermas e Mazzotti, por exemplo, comungam da idéia de que

nao podemos conhecer o mundo se ndo por meio de nossa linguagem.

Habermas, em particular, pressupde uma verdade objetiva, que diz respeito a um
mundo “independente de nossas descricdes” (HABERMAS, 2004, p. 245), que pode ser
descoberto e representado por proposicoes resultantes da atividade discursiva. A
validade de nossos enunciados emitidos num discurso € assegurada quando estes
resistem ao confronto com o horizonte de nosso mundo de vida, passando a integra-lo.
Este horizonte, que estabelece nosso contexto de justificacdo, é organizado pela
linguagem e constitui-se de um conjunto “inquestiondvel de convicgdes
intersubjetivamente partilhadas e praticamente comprovadas” (HABERMAS, 2004, p.
244). Para Habermas, € este horizonte inquestionavel que constitui o mundo objetivo
com o qual cada enunciado deve estar de acordo para que possa ser considerado como
verdadeiro. Mazzotti, por sua vez, admite a existéncia dos fatos educacionais e que
verdades podem ser afirmadas a respeito deles mediante o desenvolvimento de uma
ciéncia da pratica educativa, por conseguinte, capaz de representar a realidade que

permeia tal préatica.
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Logo, como Bannell defende, o realismo e a idéia de racionalidade ndo seriam
mais sustentados por aquelas bases rigidas apontadas pela tradi¢@o racionalista ocidental
da modernidade, mas por um conjunto de elementos que resulta na garantia da
possibilidade de se estabelecer conhecimentos confidveis sobre a realidade, de situar
socio-historicamente o conceito de racionalidade e de se resgatar o realismo em seu
aspecto ontoldgico-social. Desta maneira, este autor aponta como garantia da
legitimidade da posicdo realista o fato de que as diversas linguagens apresentam
aspectos em comum; caso contrario, caso fossem completamente incomensuraveis, nao
poderiam ser comparadas nem avaliadas, pois, nada poderia ser entendido a seu
respeito. E Bannell prossegue em defesa da posi¢do realista utilizando os argumentos
de John Searle, para quem “O realismo ndo funciona como uma tese, hipétese ou
suposicdo. E antes a condicdo de possibilidade de um certo conjunto de praticas,
particularmente de praticas lingiiisticas.” (Searle apud BANNELL, 2007).

Assim sendo, enquanto condicdo de possibilidade da prética lingiiistica, o
realismo déd sentido a atividade a que Habermas e Mazzotti, segundo os quais nao
podemos conhecer o mundo se ndo por meio da linguagem, se disporiam ao avaliar
aquelas teorias. Afinal hd, de fato, a possibilidade de que estejam diante de teorias

cientificas que digam alguma verdade sobre a pratica educativa.

Voltemos a nossa comparacao entre Habermas e Mazzotti. Imaginando ambos
diante das vérias teorias pedagdgicas, e ja admitida a legitimidade de suas posicoes
realistas, Habermas veria cada uma das exposicdes como um espago onde um individuo,
o autor da teoria, por meio de atos de fala, participaria da forma reflexiva do agir
comunicativo, no qual o proprio Habermas seria um dos membros participantes do
discurso. Certamente Habermas, com o objetivo de que deste discurso houvesse um
avango em direcdo a alguma verdade a respeito da teoria que se apresenta, esforcar-se-ia
para que as partes envolvidas na discussdo (no caso, tanto o autor da teoria quanto o
proprio Habermas) tivessem meios e oportunidades para exprimir sem constrangimento

suas idéias e seus pontos de vista.

Enquanto isto, Mazzotti também buscaria garantir para seu expositor um espago
democratico de comunicagdo. E ele bem saberia que o autor que quisesse convencé-lo
da validade de sua teoria teria, antes de tudo, que apresentd-la partindo de premissas
vélidas para o fil6sofo, mantendo-se longe da tentativa de abalar os pressupostos que

Mazzotti tem por inegocidveis.
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Iniciadas as exposi¢des, cada autor seria atentamente ouvido enquanto
descrevesse sua doutrina. Mazzotti observaria o0 modo como o orador expde as
metéaforas que coordenam sua teoria, 0 modo como ele parte da abducdo e estrutura os
silogismos que dao forma aos conhecimentos confidveis que compdem a teoria.
Habermas, por sua vez, observa as falas do expositor, atento a pretensao de validade

tematizada em cada uma delas.

Iniciada esta primeira etapa, pode ser que algum destes dois filésofos, ou mesmo
os dois, durante a exposi¢do das teorias pelos seus autores, perceba a necessidade de
maiores explicacdes sobre este ou aquele ponto na teoria, que ndo foi bem esclarecido.
Neste momento, Habermas levard o expositor a desenvolver uma justificacdo para que
aceitemos como vélido um determinado ponto da teoria, enquanto Mazzotti apontard

aquilo que ele chama de peticdo de principio.

Nao parece ser dar um passo em falso afirmar alguma semelhanca entre a
necessidade de justificacdo em Habermas e a acusacdo de peticdo de principio em
Mazzotti. De certo, as circunstancias que levam a estes dois (a necessidade de uma
Jjustificacdo e a acusagdo de peticdo de principio) sdo um tanto préximas, mantidas as
contingéncias reservadas tanto a teoria de Habermas quanto a de Mazzotti. Enquanto
em Habermas a justificacdo surge da necessidade fundamentar a pretensdo de verdade
de um proferimento, de um ato de fala constatativo, Mazzotti (MAZZOTTI, 2004, 2006,
2007; MAZZOTTI & OLIVEIRA, 2002) afirma, baseado em Perelman & Olbrechts-
Tyteca (2005) que a peticdo de principio € um erro retérico que da-se quando o orador
utiliza em sua exposi¢do um enunciado considerando-o como satisfatoriamente
esclarecido, enquanto tal enunciado, de fato, ainda é necessdrio que seja mostrado ou

demonstrado'”.

Tais circunstancias implicam num momento decisivo para o desenvolvimento e,
posteriormente, a possivel validagdo de uma teoria. Isto porque, se o discurso tedrico
desenvolvido pelo falante, assim como a tentativa do orador de superar o erro de peticdo
de principio nao forem bem sucedidos, o consenso a favor da teoria em questdo nao se

realizard e seu processo de validagdo serd interrompido sem a obtenc@o do sucesso.

' Vale aqui fazer uma breve observacio quanto a uma interpretacio ligeiramente distinta a respeito da
peti¢do de principio. Reboul (2004) observa um cardter eminentemente sofista na ocorréncia da peti¢do
de principio. Ele a vé ndo simplesmente como um erro, mas como uma tentativa do orador de conduzir o
ouvinte, por meio de raciocinios impréprios, a conclusdo que o orador deseja. De acordo com Reboul,

definir a peti¢do de principio como um “erro de argumenta¢do” a reduz a um “erro psicolégico” (p. 167s).
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Como fora visto, o esclarecimento ou a justificagdo de alguma afirmacgio estd
condicionada a comunidade lingiiistica ou ao auditério no qual se dd o discurso. Seja
pelo grau de rigor exigido, seja pelos argumentos considerados vdlidos. Donde se
entende que os argumentos utilizados devem corresponder as exigéncias culturais do
grupo em questdo. Alguns poderiam, mostrou-nos Bannell (2007), diante deste
condicionamento, afirmar que esta submissdo dos critérios argumentativos ao contexto
no qual se d4 o discurso restringe o poder explicativo de uma justificacio, reduzindo sua

validade apenas aquele grupo especifico.

Todavia, vale lembrar que, como Bannell (2007) afirma, a realidade estrutural de
uma sociedade, pode variar conforme o tempo e/ou lugar que estejamos observando, e é
justo esta variacdo que acaba sendo considerada quando respeitamos os critérios
interpretativos cabiveis durante uma determinada descri¢do. Ora, aquilo que para os
p6s-modernistas poderia ser um entrave ao verdadeiro esclarecimento de um fendmeno
(a consideracdo da variacdo da realidade estrutural de uma sociedade, segundo seu
tempo e/ou lugar), Bannell reconhece como sendo um fator capaz de gerar uma
oportunidade sem igual para a lapidacdo e refino do conhecimento; isto porque apenas o
respeito e a consideragdo das condi¢des de um grupo social podem levar-nos a profunda

compreensdo dos fendmenos que nele acontecem.

Como mais uma etapa da hipdtese de uma comparagdo entre Habermas e
Mazzotti, ficamos diante do momento no qual cada um destes dois autores vé-se diante
da necessidade de maiores esclarecimentos de algum ponto existente nas teorias que
estdo sendo apresentadas. Entdo, Habermas solicita o desenvolvimento de uma
Jjustificacdo e Mazzotti pede a corre¢do do erro de peticdo de principio. E, caso a
Jjustificacdo e a corre¢do da peticdo de principio ndo consigam preencher as lacunas
existentes na teoria em questdo, esta poderd ser invalidada. Mas quais critérios,

realmente, levam estes autores a exigir a reformulacao de uma teoria?

Novamente surge mais uma semelhanca entre Habermas e Mazzotti. Ambos
tém uma posi¢ao pragmatica no que diz respeito a quando se deve exigir a reformulacdo
de uma teoria e, neste caminho, Habermas e Mazzotti parecem aderir a uma concep¢ao
deflacionista do conceito de verdade. = Ambos admitem a possibilidade de
conhecimentos confidveis, assim como adotam a idéia de que proposi¢cdes tidas como
verdadeiras podem ser revogadas e substituidas por outras que tomem para si, por meio

da argumentacdo este mesmo titulo. Habermas (2004, p. 250), assume que “todo saber
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¢ falivel”. Contudo, ressalta que nao podemos viver no mundo mantendo uma atitude
extremamente reflexiva, pois, segundo ele, esta atitude “ndo é nenhum modelo para o
mundo da vida. Por certo, nele devemos tomar decisdes com base em informagdes

incompletas; e riscos existenciais (...) [que] sdo a marca da vida humana”.

Com base nisto, Habermas apresenta como solu¢ao, para o problema de termos
que estar constantemente revendo e revalidando nossas crencas, que devemos agir
baseados em nossas convic¢des ingénuas até o ponto em que elas ndo se mostrem mais
como verdadeiras. A partir deste momento, cabe a nés rever sua pretensao de verdade e
submeter esta crenga ou convicgao as exigéncias das condi¢des de um discurso racional.
Logo, quando ndo tivermos mais objecdes a fazer contra o que afirma a crenga em
questdo, baseados na teoria pragmdtica de verdade que Habermas (2004) propde, €
porque a tal crenga resistiu as mais diversas tentativas de refutacdo as quais pudemos

submeté-la; entdo, poderemos voltar a tomar este enunciado como verdadeiro.

Em outras palavras, e aplicando a feoria pragmadtica de verdade, de Habermas, a
avaliacdo de teorias pedagdgicas, uma teoria pedagdgica deve ser criticada sempre que
sua validade de aplicacdo ao processo educativo estiver abalada, e considerada
verdadeira sempre que ela tiver resistido as hipdteses de refutacdes apresentadas.
Tratando-se de uma teoria discursiva, fica evidente o modo como o discurso torna-se o

lugar no qual as verdades podem ser destruidas ou estabelecidas.

Algo muito parecido ocorre em Mazzotti, no que diz respeito a valida¢do de uma
teoria pedagogica. Como sabemos, estas teorias pedagdgicas organizam-se em torno de
metdforas. Por sua vez, as metdforas também sdo os “esquemas conceituais”
(MAZZOTTI, 2003, p. 81) que dao sentido as premissas que servirdo de base para o
processo abdutivo, por meio do qual buscamos explicagdes (o antecedente) para a coisa
nova com a qual nos deparamos (o conseqiiente). Podemos perceber que as metidforas
manifestam-se mais de uma vez ao longo do processo de producdo de conhecimento;
por conseguinte, ao longo da produgdo de teorias pedagdgicas. Acabamos de ver que
elas tanto sustentam as abdug¢des, que sdo, segundo Peirce (apud MAZZOTTI, 2003,
2004), o modo cognitivo de operar de todas as pessoas, sejam pessoas comuns,
cientistas ou fil6sofos, quanto organizam as teorias pedagdgicas em seu ultimo

momento, onde as teorias pedagdgicas sdo o fema que se deseja conhecer.

Ja tendo sido esclarecidos estes aspectos concernentes ao uso da metéfora,

voltemos a relacdo deste ponto da teoria de Mazzotti com a teoria de Habermas ha
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pouco apresentada. Quando as metaforas s@o utilizadas como esquemas conceituais que
sustentam as abducdes, Mazzotti (2003, p. 92) nos fala que a critica aos “juizos
abdutivos” deve mostrar a “impropriedade ou impertinéncia [da metafora utilizada] para
o que se quer apreender”. Mazzotti diz que deve ser deixado claro o quanto € debilitada
a relac@o entre o antecedente e o conseqiiente, estabelecida por aquela abdugdo, e que é

preciso buscar outra metdfora, uma que melhor sustente esta abducao.

E esta critica as metdforas insuficientes para sustentar uma abdugdo que
aproxima os pensamentos de Habermas e Mazzotti, pois ambos concordam que a
situac@o mais indicada para se realizar a revisdo de uma teoria é quando ela mostra-se
insuficiente para dar conta da realidade com a qual nos deparamos. E ndo sé esta é a
situacdo mais indicada para se rever uma teoria, como tanto Habermas quanto Mazzotti
sugerem que devemos esperar pela chegada destes momentos para realizar as criticas as

teorias.

A critica aos juizos abdutivos, através da critica as metaforas insuficientes, por
Mazzotti, e a critica as crengas ingénuas, por Habermas, refletem um modo pragmaético
de validar uma teoria. E ndo s6 pragmatico como ainda discursivo, pois, nao nos

esquecamos que as premissas de um raciocinio abdutivo sao sustentadas no éndoxon.

Sem quebrar sua ordem com a idéia de Habermas, Mazzotti prossegue sua
exposicao sobre a validagdo de teorias, dizendo que a abdu¢do é uma maneira limitada
de raciocinar, que nao fornece nenhum conhecimento confidvel, de modo que as
explicagdes encontradas para o conseqiiente serdo mais diversas quanto mais precarios
forem os juizos emitidos pela abducdo. Uma saida, entdo, é submeter os antecedentes
encontrados a uma série de testes de eficiéncia assegurada por uma metodologia propria
a cada ciéncia, a fim de se restringir ao minimo o nimero de antecedentes. Dai, aqueles

restantes poderao ser tomados como verdadeiros.

Enquanto Habermas (2004) afirma que os critérios de refutacdo de uma crenga
devam dar-se de maneira pragmaética, por meio de apresentacdo de questdes e problemas
resultantes do confronto com o mundo real, buscando a afirmag¢do de proposi¢des
verdadeiras de forma discursiva, Mazzotti (2003) € enfatico ao dizer que os juizos
abdutivos e, por conseguinte, as teorias pedagdgicas, podem ser validados mediante sua
verificacdo por meio de processos indutivos e dedutivos aceitos por uma metodologia

especifica.
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Chegando ao fim de nossa hipétese ilustrativa que convida Habermas e Mazzotti
a avaliarem teorias pedagdgicas, sem que, contudo, esta hipotese comparativa possa ser
considerada esgotada, pode-se concluir que, para estes dois autores, uma teoria nasce e
desenvolve-se no dmbito da discussdo, sempre submetida aos limites da linguagem. E,
para estes dois, também através do discurso, que as teorias vao ganhando ou perdendo

valor de verdade.

Mazzotti, no entanto, enquanto discorre especificamente sobre as teorias
pedagdgicas, continua seu processo de critica a elas. Aplica a andlise retdrica para
destacar os pontos relevantes da argumentagcdo e lanca mao de critérios dialéticos e
metodolégicos de observacdo e experimentacdo de validacdo sobre estes argumentos,

quando, enfim, constituird o corpus pedagdgico.

Neste processo de validacdo das teorias, a pragmatica e a idéia de uma verdade
deflacionada sdao chaves utilizadas tanto por Habermas quanto por Mazzotti. Os
conhecimentos produzidos sdo confidveis, ainda que tempordrios, € a verdade que
anunciam ¢ dessubstantivada, ndo € para ser tomada como um dogma, mas

contextualizada e reconhecida como fruto de uma atividade argumentativa.

Parece-nos que a principal diferenca entre estes dois autores, no que tange ao
uso da linguagem, encontra-se no fato de que Habermas utiliza o discurso para
encontrar, de maneira dialdgica, aquilo que € verdadeiro, enquanto Mazzotti utiliza a
argumentacao para determinar, por meio da negociagdo, aquilo que serd aceito como

verdadeiro.

3.3. A funcao da analise retérica quando aplicada as teorias pedagogicas

Mazzotti, em seus escritos, determina que a tarefa central da filosofia da
educagcdo deve ser a de “elucidar o conhecimento educacional, particularmente as
teorias pedagdgicas, por meio das andlises l6gicas, dialéticas e retéricas” (MAZZOTTI,
2002, p. 188). Concentrar-nos-emos aqui nos aspectos especificos relacionados a
andlise retdrica.

A andlise retérica das teorias pedagdgicas mostra-se pertinente, como vemos em

Mazzotti (2002, 2003, 2006, 2007, 2008) e Mazzotti & Oliveira (2002), por dois fatores
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intrinsecamente relacionados. O primeiro deles € que a argumentacdo € um instrumento
presente na constituicao das teorias pedagdgicas (assim como de qualquer outra teoria,
mesmo que esta ndo se pretenda cientifica) desde sua génese, ao se realizar a discussao
para o estabelecimento dos primeiros silogismos, visto que as premissas destes baseiam-
se no éndoxon, que Mazzotti define como o conjunto das opinides partilhadas e
consideradas corretas dentro de uma certa instituicdo. E sdo estas opinides que
constituem o quadro de referéncia no qual sdo realizadas as primeiras abdugdes.

As teorias pedagodgicas sd@o enunciados que coordenam cadeias de raciocinios
cujo objetivo € descrever e orientar o processo educativo. Por isto, quando desejamos
realizar a critica de uma determinada teoria, desvelando a rede de significacdes que ela
engendra, ¢ necessdrio lancar m3o de um instrumental de investigacdo capaz de
acompanhar a l6gica que permeia o conjunto de enunciados e o modo como estes se
articulam para formar a teoria que desejamos analisar. E, como nos alertou Mazzotti
(2002), para escolher o instrumental de investigacdo de maneira apropriada ao nosso
intento, € necessdrio que conhecamos as peculiaridades de cada um deles disponivel.
Como ja apresentado no capitulo anterior, baseado na filosofia da Aristoteles, Mazzotti
aponta trés formas de andlise das teorias pedagdgicas: a andlise logica, a andlise

dialética e a anéalise retdrica.

O segundo ponto consiste no fato de que, como Mazzotti nos mostra, as teorias
pedagodgicas organizam-se em torno de metéaforas, e estas, para que possamos avangar
cada vez mais no entendimento das teorias que tratam da pratica educativa, devem ser
analisadas, dentre outras formas, de maneira retérica (MAZZOTTI, 2008).

Em sua obra “Doutrinas pedagogicas, mdquinas produtoras de litigios”,
Mazzotti (2008), descreve uma andlise retérica de relevantes doutrinas pedagdgicas
organizadas em torno da idéia de percurso. A saber, a teoria de Comenius, que utiliza a
metéafora da didacografia; a filosofia de Hegel, centrada na metidfora que compara o
crescimento organico e as etapas da vida humana com o percurso universal do espirito;
a Reforma Rivaddvia, que organiza-se a partir da metidfora organicista, apoiada no
sistema sintético de filosofia, de Herbert Spencer e outros tedricos do racismo. Proposta
por latino-americanos, a doutrina que diz respeito a educa¢do ambiental, encerra-se em
metaforas antagodnicas, centradas na seta do tempo e no ciclo do tempo, gerando
permanente litigio entre os ambientalistas. O percurso, entdo a idéia central para a

metafora que se desenvolve no sistema sintético de filosofia de Spencer, assumird um
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carater histérico determinado, inclusive para muitos marxistas. Enquanto que, na
filosofia da histéria de Karl Marx, a idéia de percurso assume um cardter indeterminado.

Dentre as doutrinas pedagdgicas mencionadas no pardgrafo acima, convém,
devido a sua importancia enquanto precursora no processo de tomada da educacgdo
enquanto ciéncia, uma apreciacdo especial de certa metafora, a fim de esclarecé-la para
o leitor leigo. Termo cunhado por Comenius, a didacografia resulta da comparagdao
estabelecida entre a atividade de ensinar (tema) e o processo de impressao tipogréfica
(foro). Partindo de um entimema (ou silogismo retérico), segundo o qual, “se hd um
método para conhecer, entdo ha um método para ensinar” (MAZZOTTI, 2008, p. 19), e
este segundo, de acordo com Comenius, ¢ o0 método demonstrativo, ele firma a base
para o desenvolvimento de sua teoria pedagédgica. Isto porque a existéncia de um
método para conhecer as coisas, que é subjacente a existéncia de uma ordem encontrada
no cosmo, por meio da qual podemos ter acesso ao funcionamento do mundo,
implicitamente sinaliza o caminho que nos possibilitaria transmitir os conhecimentos a

respeito deste cosmo, favorecendo, assim, o sucesso na educacgao.

Na metéfora instituida por Comenius, o espirito do aluno é encarado como sendo
uma folha de papel em branco, na qual se poderia depositar qualquer tipo de
conhecimento, desde que a crianca tivesse “alguma semente de entendimento”, o que
lhe daria a condi¢do bésica para receber a educacdo escolar. Contudo, cabe ao professor
inscrever ali apenas os caracteres das ciéncias, tidos como 0s conhecimentos certos e
vdalidos. Estes conhecimentos, por sua vez, seriam transmitir-se-iam pelo professor a
partir dos livros didaticos, e demais materiais utilizados para o ensino, que sio
comparados aos tipos. Entdo, nesta metiafora comeniana, a pritica do professor €

equivalente a tinta que imprime o contetido dos tipos nos espiritos dos alunos.

Em sua teoria pedagdgica Comenius propde a reducao de todo o saber cientifico
a determinados livros didaticos, estes desenvolvidos previamente por especialistas e
seriam os Unicos aos quais os alunos teriam acesso durante sua fase de aprendizagem.
Esta restricao do acesso aos demais livros € justificada por Comenius em fungdo de seu
objetivo de propiciar ao aluno um acimulo continuo e gradual de conhecimento. Ele
julgava ser conveniente ao aprendizado que o espirito do aprendiz ndo viesse a ser
distraido por polémicas nem pelo confronto de opinides distintas, o que tenderia a
acontecer quando da leitura de livros variados que apresentariam em si uma diversidade

de idéias.
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Por fim, a metdfora que Comenius desenvolve baseado nas semelhangas entre a
impressao tipogréfica e a educagdo vai além da predicacdo do aluno. A didacografia
também reflete outro aspecto de extrema importincia dentro da teoria pedagdgica
comeniana. Nao s seu autor busca estabelecer os principios pelos quais se dd o ensino,
como também deixa claro qual o alcance que a educacdo deve ter. O modelo da
impressao tipografica também empresta a metafora em questdo o alcance que Comenius
pretendia para a educacdo. Sua inten¢do era educar o maior nimero possivel de
criangas capazes de serem educadas. E nao sé isso, esta metdfora também compreende
a expectativa de que todos os alunos de um mesmo nivel de ensino dominem os mesmos
conteddos escolares, o que seria conseguido pela selecio do conteido dos livros
escolares. Assim, ter-se-ia nos alunos um padrao de impressdo uniforme e em larga

escala, como aquele obtido pela invencao da tipografia.

Ao analisar o debate que estas relevantes doutrinas pedagdgicas organizadas em
torno da idéia de percurso propiciam - uma idéia central para a educagdo -, Mazzotti
destaca que tal debate acontece devido as concepgdes divergentes que esta idéia
possibilita, dado que € ao redor destas concepg¢des (divergentes) que cada grupo de
tedricos desenvolve sua teoria pedagdgica.

Ja sabemos por Mazzotti (2008) que metaforas sdo figuras da retérica por meio
das quais sdo feitas comparagdes entre coisas diferentes em género ou espécie, a fim de
se adquirir conhecimento através da predicacdo daquilo que queremos conhecer (o
tema) a partir daquilo que ja € conhecido (o foro). Assim, os significados sao
transportados de uma coisa para a outra. Além disto, Mazzotti também nos diz que as
metédforas carregam esquemas persuasivos validos para certos auditdrios e, justo por
isto, € a partir delas que a maioria das teorias pedagdgicas estd organizada.

Aqui cabe lembrar, com fins de evitar algum mal entendido, devido ao modo
como ¢ utilizada na obra mencionada, que “percurso” € apenas a palavra que encerra a
idéia sobre a qual a metafora se sustenta, € ndo a metdfora propriamente dita. Como o
préprio Mazzotti define, metafora é uma comparagao.

A idéia de percurso, nos diz Mazzotti, pode assumir dois significados
antagénicos: um definido e determindvel, e outro, indefinido e indetermindvel.
Mazzotti destaca que, segundo o significado adotado, os autores das referidas doutrinas

buscam mostrar que t€ém razdo ao assumir este ou aquele, e o fazem justificados por
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suas experiéncias e pressupostos, que resultam na sua maneira de ver a questdo
(MAZZOTTI, 2008).

Para aqueles que tomam o percurso como significando algo definido e
determinado, afirma Mazzotti, a escola € vista como um sistema organizado que deve
garantir o fluxo do educando através das etapas que o levam da ignorancia a sabedoria.
Caso este fluxo ndo ocorra, prossegue o autor, a explicacdo dada serd, geralmente,
relacionada a acdo de algum agente externo ao processo de educacdo (MAZZOTTI,
2008). Quanto aqueles que consideram o percurso como algo indefinido e
indetermindvel, Mazzotti nos diz que estes afirmam que o percurso sé pode ser
conhecido depois de ja ter sido realizado; e, ainda que possam ser feitas algumas
previsdes a respeito do que acontecerd, € a contingéncia que estabelece o caminho a ser
percorrido (MAZZOTTI, 2008).

Segundo Mazzotti, lembremo-nos disto, a metdfora é utilizada porque todo
processo, e a educacdo € um processo, € abstrato, ndo se apresentando imediatamente
para nés, podendo ser compreendido apenas mediante a comparagdo com algo que
supomos ser visivel (MAZZOTTI, 2008).

As doutrinas pedagdgicas aqui consideradas partilham do axioma de que €
possivel retirar o educando de seu estado de ignorancia a levd-lo ao estado de educado.
Logo, € possivel, e um tanto o quanto conveniente, para que o processo da educacio
possa ser compreendido, que este seja comparado a um percurso. Esta comparacdo
entre coisas cujos géneros ou espécies sao distintos € o que caracteriza uma metéfora,
comparando aquilo que se deseja conhecer (tema) ao que jd se conhece (foro),
possibilitando-nos a extracdo de significados (MAZZOTTI, 2008).

Mazzotti afirma que o uso das figuras da retérica (metdfora, metonimia,
sinédoque, ironia e outras), faz mais do que embelezar o discurso. Isto porque, segundo
ele, mesmo nos discursos cientificos e filoséficos, “ndo ha como comunicar sem utilizar
os recursos da lingua” (MAZZOTTI, 2008, p. 3).

Conquanto Mazzotti trate dos litigios levantados pelo uso da metafora, baseada
na idéia de percurso, o autor abre espaco para uma doutrina pedagdgica, a proposta por
John Dewey, que nao se baseia numa metafora, mas numa outra figura da retdrica, a
metonimia.  Diferente da metdfora, que como Mazzotti afirma, € baseada na
comparacao entre coisas que se diferem em género ou em espécie, a metonimia consiste
na comparacao entre coisas ou entes de mesmo género. Se na primeira figura busca-se

conhecer algo comparando-o ao que ja conhecemos, na metonimia busca-se estabelecer
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regras comuns entre dois entes ou procedimentos ja conhecidos, tornando possivel uma
associacdo de significados familiares (MAZZOTTTI, 2008).

Assim, a doutrina de Dewey defende ser preciso que as préticas dos estudantes
se assemelhem as dos cientistas, para que, neste proceder, os primeiros alcancem o
dominio técnico e conceitual do qual os cientistas se valem em suas atividades. Nao
ocorre, segundo esta teoria, uma transferéncia de significados, mas uma associagcdo
entre o processo de trabalho dos cientistas e o dos discentes (MAZZOTTI, 2008).

Esta forma de educagdo, que se baseia na reproducao das praticas realizadas pelo
modelo que se deseja alcancar, e que esteve presente também no pensamento de
Comenius, segundo Mazzotti, é aquela que ainda se realiza hoje nos programas de
ensino cujo objetivo € formar pesquisadores cientificos (MAZZOTT]I, 2008). Contudo,
ainda que largamente utilizada, esta maneira de educac¢do encontrou grande oposi¢ao
com o advento do Romantismo, pois este defendia que cada pessoa tem em si algo que
lhe € préprio e peculiar que deve ser exposto, o que seria impedido pela adequagdo a um
modelo (MAZZOTTI, 2008).

Mazzotti debruga-se, entdo, sobre o trabalho cientifico, aquele a partir do qual
Dewey pretendia estabelecer o conhecimento sobre o fazer educativo.

A questdo agora € a respeito da concep¢do de desenvolvimento da ciéncia que
estd sendo articulada.''" Retomando a metifora baseada em um percurso, Mazzotti
contrapde a posicdo de Azanha a de Cunha. Para o primeiro autor, Dewey toma o
método cientifico como sendo um conjunto fixo de procedimentos a serem seguidos,
podendo, a partir destes procedimentos, estabelecer também um conjunto ideal de
procedimentos para o processo de ensino nas escolas. Contudo, esta fixacdo de
procedimentos implicaria numa “discutivel generalizacdo empirica e uma arbitrdria e
dogmatica legislacao epistemoldgica” (ibidem, p. 11). Azanha, segundo Mazzotti, tem
reservas diante da posicdo de Dewey, afirmando que este vé o desenvolvimento da
ciéncia como seguindo um percurso determinado.

Cunha faz outra leitura acerca da teoria de histéria da ciéncia assumida por
Dewey, segundo o qual, “o ensino deve estar em conformidade com o desenvolvimento
dos alunos, logo, ndo passivel de plena determinagdo”, assim como o desenvolvimento

da ciéncia, a mercé das contingéncias, ainda que alguma previsdo possa ser feita

"' No capitulo primeiro desta dissertacio foi desenvolvida uma sessdo intitulada “O processo de
substituicdo das teorias pedagogicas”, dedicada ao processo de substitui¢do das teorias pedagdgicas, a
partir do ponto de vista de Mazzotti (2002).
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(ibidem, p. 11). Pode-se notar, entretanto, que a leitura de Cunha nao parece dar
indicacdes sobre qual sua propria posi¢ao em relagdo ao de desenvolvimento da ciéncia.
Ele apenas expde sua visdo acerca da concep¢ao de Dewey.

A visao que Cunha apresenta acerca da teoria de Dewey pode ser um obstaculo a
idéia de Mazzotti em classificd-la como uma teoria pedagdgica organizada por uma
metonimia. Afinal, sendo o percurso indeterminado, e onde “nem se sabe exatamente
aonde chegardo” os alunos (MAZZOTTI, 2008: p. 12), poderiamos estabelecer, de fato,
uma metonimia, visto que, pelo menos uma das duas priticas comparadas (sendo as
duas, considerando que também nao se sabe aonde o cientista ird chegar) apresenta um
aspecto desconhecido? Por outro lado, contudo, o proprio fato de as duas préticas
serem indeterminadas permita o estabelecimento da metonimia; mas somente se as duas
praticas, tanto a do discente quanto a do cientista, tiverem aspectos contiguos
desconhecidos; caso contrario, uma metonimia nao poderia ser estabelecida.

Como nos afirma Mazzotti (2008), a andlise retdrica tem como objetivo apontar
o que € persuasivo num discurso, € ndo decidir se esta ou aquela teoria € a correta. Esta
decisao cabe a metodologia cientifica que, segundo ele, consiste num conjunto de
procedimentos tidos como legitimos e aceitdveis estabelecidos pelas ciéncias, a partir de
experiéncias anteriores, para determinar o que deve ou ndo deve ser feito ao longo da
investigacdo cientifica a respeito de um determinado objeto; ou cabe a dialética que,
segundo este mesmo autor, busca encontrar a verdade a partir da escolha entre
enunciados em contradi¢do, num debate hostil-amistoso, dando origem a enunciados
considerados validos (MAZZOTTI, 2003, 2004).

Isto admitido, a andlise retdrica pode ser vista apenas como uma etapa que
precede o processo dialético. E o processo dialético que, finalmente, tornard visivel
aquilo que € contraditério ou antagénico num discurso, determinando o verdadeiro e o
falso.

As doutrinas pedagdgicas estdo organizadas a partir de metaforas (ou de uma
metonimia, no caso da doutrina de Dewey). Mazzotti aponta a anélise retérica como
uma ferramenta capaz de esclarecer os argumentos persuasivos presentes em cada
doutrina pedagdgica e, de maneira substancial, reduzir os desentendimentos que ora
existem.

Pela andlise retdrica, segundo ele, podemos perceber quais recursos o autor da
teoria pedagdgica em questdo utiliza para convencer ou persuadir seu auditério. Esta

andlise também nos possibilita identificar quais as razdes que o auditério considera
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vdlidas, pois € por elas que o auditério decide se dd ou ndo sua aquiescéncia a uma
teoria, constituindo, assim, o que Mazzotti chama de “contexto retérico” (ibidem).

O contexto retdérico € o conjunto formado pelo discurso, pelo orador e pelo
auditério. Segundo Aristételes (2006, p. 97) o discurso é o meio pelo qual persuadimos
“quando mostrando a verdade ou o que parece verdade, a partir do que € persuasivo em
cada caso particular”. O orador é aquele que profere o discurso e que pretende
persuadir o auditério por meio dele. O auditério é aquele ao qual se dirige o orador por
meio de um discurso. Perelman & Olbrecthts-Tyteca (2005, p. 22) define “o auditério
como o conjunto daqueles que o orador quer influenciar com sua argumentacdo”.
Segundo Reboul (2004), os auditérios podem diferenciar-se uns dos outros em tamanho,
em caracteristicas psicolégicas, em competéncia (nivel de conhecimento e de
argumentacdo) e em ideologia. E, como chama a atencdo Perelman & Olbrecthts-
Tyteca (2005), ¢ comum que um orador encontre-se diante de um auditério heterogéneo.
Seja qual for o auditério, contudo, segundo este autor, auditério e orador nao poderdao
participar de um discurso, logo, ndo haverd argumentacdo, se ndo for estabelecido entre
eles um acordo prévio, no qual serdo determinados os fatos e valores que servirdo de
premissa para a argumentacao.

Tendo sido dada esta breve explicacdo acerca do contexto retérico, voltemos a
atencdo para a andlise retorica.

A andlise retérica ndo tem por finalidade determinar qual teoria pedagdgica esté
correta, afirma Mazzotti, mas possibilitar que os seus argumentos sejam apresentados (e
avaliados) com a maior correcio possivel. E nesta propriedade que se encontra, para
este autor, a relevancia e finalidade da utilizacio da andlise retérica. E esta
apresentacdo dos argumentos se dd em duas etapas: a primeira consiste na exposi¢ao das
razdes do autor; na segunda etapa a pertinéncia dos argumentos expostos é avaliada,
segundo o discurso do auditorio.

Fazendo uma abordagem extensiva do tema andlise retdrica e sua aplicacdo ao
estudo das teorias pedagégicas, Mazzotti chega aos slogans'’. Como um dos
representantes da vertente da andlise retdrica que toma este tema por objeto, ele faz
referéncia a Olivier Reboul. De acordo com Mazzotti, as idéias deste autor equivocam-

se quando este pretende opor a andlise retérica das metaforas a andlise retdrica dos

"2 Literalmente traduzidos por “lemas”, slogans sdo expressoes retéricas cujo objetivo é, de maneira
rapida e sumdria, transmitir uma idéia que, justamente por esta rapidez, tende a ser transmitida de maneira
abreviada, dissimulando muitas das suas implicagdes (MAZZOTTI, 2008, p. 14).
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slogans. 1Isto porque Reboul, ao contrario de Mazzotti, ndo considera o papel das
metédforas como coordenadoras e condensadoras das doutrinas pedagdgicas, enquanto
que, para Mazzotti, as metdforas realizariam a coordenagdo e condensacdo de doutrinas
organizadas, enquanto os slogans coordenariam e condensariam as doutrinas difusas.

Outro argumento que Mazzotti utiliza para inviabilizar alguma oposicao entre a
andlise retorica das metaforas e a anélise retdrica dos slogans (oposicdo esta pretendida
por Reboul) é que a propria andlise dos slogans implicaria em evidenciar que estes sdo
sustentados por outras figuras, entre elas, as metidforas e metonimias.

Segundo o préprio Mazzotti, sua andlise do tema vai além daquela feita por
Reboul, quando este busca aplicar a anélise retdrica ao estudo das teorias pedagdgicas.
Diferente de Reboul, Mazzotti apresenta uma idéia segundo a qual a anélise retérica dos
slogans e a andlise retdrica das metaforas nao se excluem, mas completam-se, cada uma
sendo cabida a um tipo especifico de doutrinas pedagdgicas, conforme o modo como se
estruturam (se sdo organizadas — baseadas em metéforas -, ou se sdo difusas — baseadas
em slogans).

Mazzotti concorda com Reboul, entretanto, quando este afirma que os slogans
s30 nocivos ao desenvolvimento do debate pedagdgico porque despolemizam o discurso
pedagégico, apagando as dificuldades, os problemas e as contradicdes que surgiriam
num debate. Assim, segundo Mazzotti, a Ginica maneira de superar a polémica que os
slogans escamoteiam € “pensar os slogans”, trazendo a luz os pensamentos ocultos e
tudo o que ali estiver encerrado.

A originalidade de Mazzotti estdi em sua preocupacdo imediata nio ser
propriamente opor as teorias pedagdgicas umas as outras e procurar estabelecer a
verdade entre elas. Antes Mazzotti ocupa-se em esclarecer quais seus aspectos
persuasivos e em quais pressupostos elas se apdiam; e, para tanto, ele recupera o uso da
andlise retdrica, um instrumento pouco valorizado no ambito dos debates acerca das
teorias pedagdgicas. Esta recuperacdo da funcdo da andlise retérica também denota
certa originalidade e encontra opositores no meio académico. Como Mazzotti vé a
andlise das teorias pedagdgicas como a tarefa central da filosofia da educacdo, alguns
autores como Severino (2002, p. 293), por exemplo, classificam tal visdo como
“reducionismo epistemoldgico”.

Severino, para tanto, inclui Mazzotti num circulo de pensadores que, a seu ver,
consideram a ci€ncia como a unica atividade capaz promover o conhecimento objetivo.

Todavia, o préprio Mazzotti, como vimos, ao basear-se em Peirce, afirma que a
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diferenca entre o conhecimento estabelecido pelo senso comum e o conhecimento
estabelecido pela ciéncia ou pela filosofia ndo estd no modo de operagcdo desta ou
daquela atividade, mas no grau de rigor exigido por cada grupo de pessoas em suas
atividades. Dai, a idéia de “reducionismo epistemoldgico” levantada por Severino,
baseada na referéncia as propriedades da atividade cientifica, parece um tanto
equivocada, pois ndo parece razodvel pensar que a filosofia seja menos rigorosa em sua
atividade do que alguma ciéncia o seria.

A utilizacdo da andlise retérica como instrumento de andlise das teorias
pedagdgicas tem como sua primeira conseqiiéncia, visto que seja este seu objetivo, a
explicitacdo dos termos que o auditdrio considera importantes para a sustentacdo de
uma teoria pedagdgica. A andlise retdrica sinalizaria os valores que cada grupo abraca
ao elaborar e defender uma doutrina pedagdgica, o que desvelaria os pressupostos
filosoficos escolhidos para orientar o processo educativo. Se considerarmos que tais
pressupostos filoséficos jad permeiam a teoria pedagdgica desde seu nascimento,
desvela-los a esta altura poderia ndo ser visto como um passo significativo. Entretanto,
isto poderia trazer a tona contradicdes internas ou desvios que, até entdo, ndo haviam
sido percebidos. O que, por sua vez, enriqueceria ainda mais o debate em andamento;
podendo, inclusive, suscitar novos litigios inclusive entre os defensores de uma mesma
doutrina pedagdgica.

A grande contribuic¢do, entdo, da utilizacdo da andlise retérica, resgatada por
Mazzotti como instrumento de andlise das doutrinas pedagdgicas, estd no fato dela
apontar um caminho para o esclarecimento dos pressupostos filoséficos que norteiam
cada teoria, assim como aqueles que t€ém a aquiescéncia da sociedade. Destarte, uma
conseqiiéncia que se prenuncia é o enriquecimento do debate acerca das doutrinas

pedagdgicas, mediante a elucidag¢io dos pressupostos filoséficos que as orienta.
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