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Subjetividade, linguagem e acao: uma reflexao filosofica sobre o curriculo escolar

No contexto da escola, espera-se que o aluno passe a dominar novos conceitos e procedimentos pertencentes a diversos
campos do conhecimento, estruturando-se o curriculo de modo a garantir minimamente este objetivo. Neste sentido,
poder-se-ia dizer que aprender estd intimamente vinculado a uma insercdo em novas linguagens, ou em uma terminologia
wittgensteiniana, em novos jogos de linguagem. No entanto, percebe-se uma crescente tendéncia na maior parte das
atuais propostas pedagdgicas em diluir as fronteiras das disciplinas, agrupando-as em grandes areas do conhecimento,
como é o caso da atual Base Nacional Curricular Comum (BNCC) para os ensinos fundamental e médio[1], que determina
os curriculos minimos para todo o sistema nacional de ensino. De fato, no site do Ministério da Educacéo lemos que: “A
Base Nacional Comum Curricular é um documento normativo que define o conjunto de aprendizagens essenciais que
todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagao Béasica”. Em particular no ensino
médio, estas areas do conhecimento passam a expressar inclusive itinerarios formativos, em funcao das possibilidades de
cada sistema de ensino:

O curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional Comum Curricular e por itinerarios
formativos, que deverao ser organizados por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares e por
itinerarios formativos, que deverao ser organizados por meio da oferta de diferentes arranjos
curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a
saber: | - linguagens e suas tecnologias; Il - matematica e suas tecnologias; Ill - ciéncias da natureza e
suas tecnologias; IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas; V - formacdo técnica e profissional.”[2]
(Brasil, 2019)

Ao longo do documento, a divisao curricular em grandes areas é antecedida pela apresentacado das
“finalidades do ensino médio na contemporaneidade”, por sinal, todas extremamente pertinentes e
pactuadas pela comunidade educacional. Entretanto, pretendo chamar a atengdo para o fato da
escolha reiterada pelas grandes areas, com o foco no desenvolvimento em competéncias. Além do que,
os fundamentos pedagdgicos da BNCC continuam os mesmos ja adotados em documentos anteriores,
como vemos a seguir:

O conceito de competéncia, adotado pela BNCC, marca a discussdo pedagdgica e social das Ultimas
décadas e pode ser inferido no texto da LDB, especialmente quando se estabelecem as finalidades
gerais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio (Artigos 32 e 35).

Além disso, desde as décadas finais do século XX e ao longo deste inicio do século XXI2, o foco no
desenvolvimento de competéncias tem orientado a maioria dos Estados e Municipios brasileiros e
diferentes paises na construcéo de seus curriculos. E esse também o enfoque adotado nas avaliacdes
internacionais da Organizagdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), que coordena
o Programa Internacional de Avaliacao de Alunos (Pisa, na sigla em inglés), e da Organizacao das
Nagdes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o
Laboratério Latino-americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacdo para a América Latina (LLECE, na
sigla em espanhol).

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisées pedagdgicas devem estar orientadas para o
desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicagdo clara do que os alunos devem “saber”
(considerando a constituicao de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que
devem “saber fazer” (considerando a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho), a explicitacdo das competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de
acdes que assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC[3] (grifo nosso).

Assim, o conhecimento (o que os alunos devem “saber”) teria o papel de possibilitar o desenvolvimento de competéncias
gerais, que se desdobram em competéncias especificas e habilidades. No entanto, em particular na BNCC, a relacdo entre
as dez competéncias gerais almejadas e as areas de conhecimento mencionadas acima é abordada de modo bastante
evasivo. Apenas na explicitagdo da segunda competéncia (relativa aos procedimentos da atividade cientifica) é que se faz
referéncia explicita as areas de conhecimento que farao parte do curriculo:

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das ciéncias, incluindo a
investigacao, a reflexdo, a andlise critica, a imaginacao e a criatividade, para investigar causas,
elaborar e testar hipéteses, formular e resolver problemas e criar solugbes (inclusive tecnolégicas) com
base nos conhecimentos das diferentes areas[4].

Na explicitacdo de outras duas competéncias, a saber, compreender (tecnologias digitais de informacdo e comunicacao) e
utilizar diferentes linguagens, constam também as expressdes “produzir conhecimentos” e “produzir sentidos”, o que nos
leva as seguintes questodes:

Como o professor especialista na sua matéria (ou mesmo o professor generalista) poderd lidar com a diluicdo das
fronteiras no interior de cada grande area de conhecimentos (como também entre elas), em prol do desenvolvimento de
competéncias que devem ser comuns a todas as areas do conhecimento? De que modos se dé de fato a compreenséo e
producdo de conhecimentos como também de sentidos linguisticos? Cabe ao aluno produzi-los? Que concepcao de
linguagem esta pressuposta em todos estes documentos que comungam uma mesma diretriz pedagdgica, a saber, o foco
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no desenvolvimento de competéncias comuns a todas as dreas do conhecimento? Pretendo ao longo deste texto, me
deter nesta Ultima questao, que a meu ver, pode lancar luzes sobre as demais.

A Gramatica Universal de Chomsky: uma imagem que persiste

Uma questao filoséfica que tem intrigado muitos educadores é a de explicar como que o aluno, a partir de poucas
informacdes apresentadas pelo professor, é capaz de seguir em frente sozinho, resolvendo problemas novos que ainda
ndo haviam sido ensinados. Em outras palavras, como o aluno pode ser ao mesmo tempo professor e aluno de si préprio?
Este paradoxo foi abordado por Gilbert Ryle (s/d) em seu artigo, “Ensino e Treinamento”, no qual ressalta a importancia
do ensino de modus operandi (técnicas e procedimentos de natureza convencional), como condi¢do para que os alunos
aprendessem coisas novas de modo auténomo, sem a ajuda do professor. Desta perspectiva pragmatica, os alunos seriam
treinados a dominar diferentes métodos, e a partir de um certo momento nao previsivel, um “salto” seria dado, em que
novas aplicagbes do método seriam realizadas sem qualquer ajuda do professor.

No entanto, para alguns filésofos da educacdo esta explicacdo nao basta, deveria haver algo mais na constituicdo do
individuo, algo inato, que o capacitasse a produzir novos sentidos, novos conhecimentos. O mero treinamento nao seria
suficiente para o desenvolvimento autbnomo da crianga. Um dos argumentos apresentados é o da “pobreza do estimulo”
(Moyal-Sharrock, 2017): no caso do aprendizado da linguagem materna, os pais ndo costumam ensinar as regras da
gramatica para a crianga que tem até por volta dos trés anos de idade, e no entanto, ela é capaz de um enorme
aprendizado nestes anos iniciais apesar de sua pouca experiéncia de vida. Seriamos entdo obrigados a supor que o
cérebro contém meios inatos de criacdo de um nimero ilimitado de sentencas gramaticais a partir do vocabulério limitado
da crianga. Deveria, entdo, existir uma estrutura mental inata, que conteria potencialmente todas as novas possibilidades
linguisticas.

Por exemplo, para explicar como é que as criangas pequenas com seu vocabulario limitado aprendem muito mais do que é
experimentado diretamente, o linguista Noam Chomsky ird apresentar a tese de que a crianga nasce com um dispositivo
de aquisi¢do da linguagem, uma espécie de “érgao da linguagem”, que vai se desenvolvendo de modo autbnomo em
relacdao a outras competéncias cognitivas. Esse 6rgdo seria constituido por principios inatos e universais que determinam
a evolugdo da linguagem no homem, constituindo-se, assim, uma espécie de “gramatica universal”, que vai sendo
atualizada e ativada de acordo com os novos contextos de aplicacdo das palavras.

Segundo comentadores da teoria da linguagem de Chomsky[5], essa gramdtica seria constituida por principios imutaveis
gue a hereditariedade gera no 6rgao da linguagem, que englobariam a gramatica, sons de fala, e significados, ou seja,
expressariam o conjunto finito, invariante e geneticamente inato de principios comuns a todas as linguagens, através dos
quais a crianga poderia inferir (com base nos dados disponiveis em seu ambiente) toda a capacidade gramatical de um
falante adulto de uma lingua. Vemos aqui, claramente, uma concepcao de linguagem e de seu aprendizado, que conduz a
uma concepcao analitica de conhecimento, a saber, que todo sentido linguistico estaria contido em um conjunto finito de
principios, o que poderia explicar o fato de uma crianga ser capaz de descobrir uma infinidade de coisas novas a despeito
de sua relativa pouca experiéncia.

No entanto, a teoria de Chomsky sobre a linguagem tem recebido vérias criticas de pesquisadores provenientes
de diferentes campos do conhecimento. Segundo Moyal-Sharrock:

A ideia de uma gramatica universal de estilo chomskyano tem sido contestada em frentes linguisticas,
neurobioldgicas e antropoldgicas. Estudos em linguistica descritiva tém mostrado que ndo ha um
conjunto universal de principios que determinam a linguagem; é a diversidade, ao invés de universais,
que se encontra em quase todo nivel de organizacao linguistica. (...) Pesquisas sobre sintaxe
conduziram Dunn et al. a concluirem que ndo ha um conjunto universal de regras determinando a
evolugao da linguagem; ao invés disto, é a evolugao cultural que é a determinagdo primaria da
estrutura linguistica, pelo menos em relagdo a ordem das palavras. (...) A no¢do de uma estrutura inata
da mente impondo “universais” tem também sido rejeitada de uma perspectiva biolégica. Como
Wolfram Hinzen[6] afirma, ndo ha indicios, empiricos, sobre o tipo de regra que seria capaz de
organizar conexdes neuronais que possibilitam competéncias linguisticas; ndo ha biologia especifica
para a linguagem, ndo hd uma gramatica universal enraizada no genoma humano”. (2017, p. 584)[71

Se considerarmos o pensamento expresso através da linguagem, os resultados das pesquisas mencionadas acima (ao
contestarem qualquer tipo de aquisicéo a priori ou inata da linguagem) sugerem que tampouco ha formas de
racionalidade universais. O que temos, sdo padroes semelhantes de conjuntos de regras linguisticas adquiridas a
posteriori e situadas culturalmente que nos possibilitam agir e pensar de determinados modos. Um mesmo conceito, por
vezes, é apropriado por outro campo do conhecimento, ampliando-se assim os seus sentidos de aplicacdo. Enfim, o que
vemos é uma expansdo continua dos conhecimentos existentes, que se relacionam entre si de maneiras muito diferentes,
e de modo imprevisivel. Analogamente ao funcionamento da linguagem, é pouco provavel que haja um conjunto finito de
principios dos quais derivem todos os sentidos e conhecimentos possiveis. Em outras palavras, a expansao do
conhecimento e subsequente criagao de novas areas ndo estd contida em um conjunto de principios pré-existentes, seja
na natureza ou seja em um mundo ideal, mas depende de todo um trabalho da linguagem, que da perspectiva do filésofo
Ludwig Wittgenstein, desempenha uma multiplicidade de funcdes[8]. Para o filésofo austriaco, para além de descrever
fatos do mundo e comunicar ideias, a linguagem também constitui sentidos. Por conseguinte, na contramao da
perspectiva da linguagem de Chomsky, ndo haveria principios linguisticos a priori, mas sim regras que vao sendo
inventadas a posteriori.

Wittgenstein em sua obra Investigacées Filosdficas (IF, §§ 66-71) propde ao leitor que observe como aplicamos as nossas
palavras e expressoes linguisticas em diferentes contextos de uso, porque assim veremos que nossos conceitos em geral
possuem uma vagueza intrinseca. Para determinadas finalidades, como nas ciéncias, procuramos atribuir a eles uma
definicdo exata. O equivoco é acreditar que haja um sentido privilegiado do conceito, criando-se, assim, uma imagem que
constrange nosso pensamento em uma Unica direcdo: deve ser assim. Esta seria a origem de certas imagens dogmaticas
gue povoam 0 n0SsSo pensamento.

A filosofia de Wittgenstein tem uma finalidade terapéutica, no sentido de procurar “dissolver” imagens que formamos de
determinados conceitos, mostrando que estes ndo expressam uma necessidade a priori, pelo contrario, seus sentidos sdo
de natureza convencional. O significado de uma palavra, ou de uma expressao linguistica, é o uso que fazemos dela em
determinadas circunstancias (IF, § 43), ndo haveria, portanto, um sentido privilegiado do qual derivariam os demais.

A partir destas observacdes de Wittgenstein sobre a linguagem, temo que a “diluicdo” das fronteiras do conhecimento,
que ja ocorre no ensino fundamental e estd sendo também implementada no ensino médio, seja o reflexo de uma
epistemologia de cunho mentalista, que lembra a teoria da linguagem inatista de Chomsky. De fato, as propostas
pedagdgicas contemporaneas ao focarem no desenvolvimento de competéncias que assumem caracteristicas especificas
no interior de diferentes conhecimentos, sugerem uma concepc¢ao analitica do conhecimento, como se estes estivessem
de algum modo contidos no conjunto de competéncias gerais a que se filiam.

No entanto, se olharmos para a linguagem como uma forma de vida que ndo apenas descreve o mundo e comunica
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sentidos, mas também como sendo uma atividade humana que constitui sentidos, esta imagem metafisica do
conhecimento - que estaria de algum modo contido em principios gerais (competéncias gerais) - talvez possa se desfazer,
possibilitando ao professor outros procedimentos pedagdgicos que contribuam efetivamente para uma maior equidade na
aprendizagem.

Uma concepcao de linguagem que incorpora a praxis

De uma perspectiva wittgensteiniana, a aquisicdo da linguagem nao se deve a ativagdo de supostos principios a priori em
algum 6rgao do cérebro, este processo se da pelo simples fato de ao nascermos ja sermos introduzidos a diversas
técnicas e modos convencionais de agir, imersos em um ambiente linguistico. Segundo o filésofo, as palavras sozinhas
ndo tém significado, nao tém vida. A vida de qualquer signo é o seu uso: agimos com palavras.

Em sua obra madura, Investiga¢ées Filosdficas, ird propor que olhemos como usamos efetivamente nossas palavras, e
veremos que elas estdo envolvidas com diversas atividades, constituindo o que ele denominara de jogos de linguagem, a
saber, atividades regradas envolvidas com palavras, interlocutores, e outros elementos que vao sendo apropriados pela
linguagem, como tabelas de cores, amostras de objetos, gestos e sensacdes. Se olharmos para o contexto da escola, por
exemplo, veremos que os professores especialistas usam a mesma palavra com diferentes sentidos. Um professor de
quimica dird que nem todo liquido transparente é dgua, e o de geografia que nem toda dgua cristalina dos afluentes de
um rio permanece com as mesmas caracteristicas originais, pois as fabricas poluentes e a falta de saneamento basico vai
alterando significativamente a qualidade da &gua do rio que os recebe. J& o professor de fisica se interessara pelas
correntes que determinam a velocidade da dgua nos rios a ponto de se poder calcular o tempo que o rompimento de uma
barragem leva para inundar areas habitadas em suas cercanias. O qué, portanto, sera estudado em cada disciplina,
transcende em muito os conhecimentos técnicos, envolvendo questdes éticas e morais que desaguam no curriculo
escolar, queiramos ou ndo. E sdo estas questdes que vao nortear a nossa investigagao, funcionando como canais do nosso
pensamento linguistico, condigdes para que possamos atribuir sentido aos fatos do mundo.

Alids, para o filésofo austriaco, ndo ha pensamento sem linguagem. Como se ensina constitui o sentido do contelido em
questdo, ndo ha um significado a priori compartilhado por todos que fundamentaria os demais conhecimentos, e que
antecede a linguagem. S&o as regras que aprendemos (explicita ou tacitamente) quando somos introduzidos aos nossos
jogos de linguagem que serao os critérios que orientam a nossa agao significativa e o que dizemos com sentido. E estas
regras sao publicas, e ndo privadas. Regras que expressam valores, nossos conceitos mais fundamentais e nossas
certezas. A grande questao que surge, entao, diz respeito ao grau de determinacao destas regras. Para esclarecer isto,
Wittgenstein as compara com as regras de um jogo qualquer, como o jogo de ténis (IF, §68). Aprendemos a jogar seguindo
suas regras, mas o que fazemos na quadra ndo é determinado por elas. Tampouco estas regras nos dizem qual é a forca
gue devemos bater na bola ou a altura maxima permitida que ela pode alcangar no jogo. E, no entanto, joga-se ténis
perfeitamente, mesmo que suas regras nao sejam exaustivas.

E assim que funcionam nossos jogos de linguagem, com suas regras delimitando um espaco de acdo, permitindo novas
jogadas e novos lances que vao se constituindo gradualmente, ndo ha saltos aqui. Ryle estava certo ao enfatizar a
importancia do treinamento necessério para o dominio de métodos e procedimentos de natureza convencional na
aprendizagem em geral. Wittgenstein avanga mais ainda, ao caracterizar a natureza convencional das regras que
constituem nossos modus operandi, as quais sdo dotadas de uma vagueza intrinseca, condicdo para a comunicacdo entre
os homens e para a producdo de novos conhecimentos. Ao invés de saltos, temos uma rede flexivel entrelagada em
diversas direcdes, conectando-se de diversos modos a outros jogos de linguagem através de “semelhangas de familia”,
outro conceito wittgensteiniano fundamental para se compreender esta trama de sentidos. Esta nova concepgdo de
linguagem prescinde da postulagao de entidades metafisicas, como um érgéo da linguagem e seus congéneres, e dissolve
as falsas questdes que decorrem delas.

A regra nao contém todas as suas aplicacoes

Supde-se, muitas vezes, ao aprendermos uma regra qualquer, como a da soma no ensino de aritmética, que uma vez
aprendido o conceito de soma o aluno seria capaz de efetuar qualquer soma de niimeros. Como se o “principio” da soma
fosse incorporado a algum tipo de gramatica universal semelhante a de Chomsky, e que, ao ser ativado, possibilitaria ao
aluno somar indefinidamente, com se a regra determinasse todos os passos efetuados. Ora, sabemos que nao é bem
assim o que ocorre na sala de aula. O préprio conceito de soma foi se alterando a medida em que novos nimeros foram
sendo inventados. Os algoritmos que surgiram para a soma dos niUmeros naturais ndo se aplicam aos nimeros racionais, e
muito menos sao aplicados para a soma de nimeros complexos. Mesmo a regra da soma sendo aplicada apenas aos
nUmeros naturais pode levar o aluno a ter duvidas de como efetuar a soma diante de uma mudanca de seus
componentes: quando se passa de nimeros de um ou dois digitos para a soma de outros nimeros de trés ou mais digitos.
Em outras palavras, basta mudar o contexto de aplicacdo da mesma regra que se abre flancos para ddvidas de como
aplica-la.

Além do que, aprendemos boa parte destas regras jogando, a parte post. Também vamos formulando novas regras ao
longo do jogo, como ocorre com os neologismos, tdo frequentes em todas as linguagens. Desta perspectiva pragmatica da
linguagem, podemos ver o conhecimento como criagdo de novas regras, que se expande de diversos modos, em funcao
das finalidades especificas de cada érea do conhecimento, imersas em contextos culturais diversos. Como, entdo, esta
concepgao de linguagem e de conhecimento esclarece os processos de aprendizagem? Qual seria o seu impacto sobre o
curriculo de uma escola ou de um sistema escolar?

Em 1902 John Dewey publicou seu célebre artigo, “A crianga e o programa escolar”. Neste texto, o filésofo e educador ja
deixa claro a importancia de professores especialistas na sua matéria como condigdo para que a crianga possa percorrer o
caminho ja trilhado pelos cientistas em um determinado periodo do desenvolvimento de uma teoria cientifica. Segundo
ele, ndo deve haver uma oposicdo radical entre a experiéncia da crianga e o programa escolar:

Do lado da crianca, basta ver que sua experiéncia ja contém elementos - fatos e conhecimentos -
exatamente da mesma natureza daqueles que compdem a matéria de estudo; e, o mais importante,
que a sua experiéncia ja implica as atitudes, motivos e interesses que levaram a organizagao da
disciplina ao nivel que hoje ocupa. (1978, p. 47)

Assim, bastaria ao professor conhecer a totalidade do desenvolvimento de sua disciplina para poder “saber qual o passo
que a crianga, aqui e agora, deve dar, a afim de dirigir o seu impulso mais ou menos cego para uma progressiva clareza e
amadurecimento”. (1978, p. 52) Por conseguinte, Dewey vé o conhecimento como um conjunto de ferramentas, tais como
conceitos e habitos, que transformam a experiéncia para produzir novos resultados, a medida em que problemas e
dificuldades sao resolvidos. O critério de verdade passa entdo a ser o da utilidade, algo serad considerado verdadeiro se for
Gtil ou eficaz para a resolucao desses problemas.

Seguindo os passos de Rousseau, que preconizava a necessidade de se ensinar a crianga a perguntar o porqué de se
aprender cada coisa, Dewey ird ampliar consideravelmente o uso do critério da utilidade: o préprio curriculo deveria ser
organizado de modo a reproduzir o desenvolvimento cientifico, apresentando a crianga os problemas enfrentados pelos
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cientistas de modo que, ao resolver estes mesmos problemas, a crianga produza novos conhecimentos, aproximando-se,
assim, gradativamente, do estagio atual do conhecimento cientifico. Assim, a sequéncia ideal do aprendizado deveria
reproduzir a ordem do desenvolvimento da ciéncia, e nesse sentido, o método pedagdgico por exceléncia seria o0 método
cientifico. Para o pragmatismo de Dewey, portanto, a crianca e o programa escolar seriam dois limites extremos do
mesmo processo, ou seja, de sua perspectiva pedagdgica, a ontogénese repete a filogénese.

A pedagogia das competéncias vai retomar a énfase sobre o saber fazer, exacerbando ainda mais o critério da utilidade,
expandindo-o para todas as outras esferas do saber e atividades da vida humana, mesmo as de carater privado, como se
observa na seguinte passagem do livro de Philippe Perrenoud[9], Construir as competéncias desde a escola:

Enfrentar situacdes diversas requer competéncias também diversas, e estas ndo serdo constituidas

pela simples transferéncia de esquemas gerais de raciocinio, andlise, argumentacao e cisdo. A escola sé
pode preparar para a diversidade do mundo trabalhando-a explicitamente, aliando conhecimentos e
savoir-faire a propésito de multiplas situacdes da vida de todos os dias. Transformar uma casa,
conceber um habitat agrupado, criar uma associagao, encontrar e seguir um regime alimentar, comprar
mobilia, dar a volta na Europa com pouco dinheiro, proteger-se da Aids sem encerrar-se em casa,
encontrar ajuda em caso de conflito ou depressao, estar na moda sem estar alienado... e outros
problemas diante dos quais os individuos encontram-se desprevenidos, por falta de conhecimentos e,
sobretudo, de métodos, de treinamento na resolucdo de problemas, na negociagdo, no planejamento ou
simplesmente na procura de informacdes e de conhecimentos pertinentes. (1999, p. 75)

Como se vé na passagem acima, Perrenoud expande consideravelmente a ideia de curriculo, atribuindo a escola diversas

tarefas que eram da esfera privada da familia. Novos objetivos passam a fazer parte do curriculo escolar: o aluno deve ser
preparado com antecedéncia para os imprevistos da vida, e novas competéncias devem ser desenvolvidas no contexto da
escola. Mas afinal, quais seriam estas competéncias? Perrenoud encarrega os sociélogos de plantdo para caracteriza-las e
mesmo propo-las:

Para saber com o que efetivamente se confrontardo no século XXI, seria Gtil observar a evolugcédo dos
costumes familiares, sexuais, politicos, ou as transformacgdes do trabalho. As ciéncias sociais
contribuem para estudar a vida das pessoas e dos grupos humanos e poderiam ajudar os sistemas
educacionais a imaginar melhor o futuro e até mesmo a prepara-lo [sic]. (1999, p.74)

Quanto a natureza destas competéncias, Perrenoud lamenta ndo sabermos como se formam as mentes e as competéncias
fundamentais, mas isto seria uma questdo de tempo:

Quando a pesquisa em ciéncias humanas estiver mais avancada, as coisas ficardo mais claras. (...)
Nada mais normal, entdo, que se enfrentem concepgdes diversas e divergentes do aprendizado e da
cultura, sendo que nenhuma delas dispde dos meios para impor-se de maneira puramente racional, no
estagio atual da pesquisa. (1999, p.16)

Como o préprio documento da BNCC explicita, esta concepgdo de conhecimento e de aprendizagem tem, cada vez mais,
tomado conta de nosso idedrio pedagdgico. Urge, a meu ver, relativizar os pressupostos desta concepcao analitica e
utilitarista do conhecimento, que o vé como um desenvolvimento natural de competéncias mais fundamentais, intrinsecas
aos seres humanos; como se a produgdo de sentidos fosse decorréncia natural de uma Unica racionalidade, a qual, por sua
vez, daria conta de legislar sobre todas as esferas da vida humana.

A partir das observagdes de Wittgenstein sobre o funcionamento da linguagem e de alguns “resultados terapéuticos” de
sua reflexdo, penso ser possivel olhar de um outro modo para a relacdo do curriculo escolar com os alunos. Ao invés de se
desenvolver neles uma Unica racionalidade e prever (através dela) com antecedéncia como o mundo deve ser em todas
as esferas da vida, talvez pudéssemos ser mais modestos em nossos objetivos, e considerarmos outro modo de ver a
linguagem, que como diz o fildsofo, causa menos confusdes...

A gramatica dos usos de Wittgenstein

Da perspectiva de Wittgenstein, nossos jogos de linguagem envolvem ndo apenas palavras, mas também diversas
técnicas linguisticas, como agdes (dentre elas, gestos ostensivos), objetos empiricos e sensagdes (tomados como
amostras para a aplicacdo de palavras), tabelas (de cores, de sinais de transito etc.), constituindo-se, assim, nossos
conceitos e relagdes entre eles. Neste sentido, estes Ultimos passam a funcionar como regras, que embora nao
determinem nossas agdes, apenas delimitam o que faz sentido e o que ndo faz sentido dizer. Ainda segundo o filésofo,
pensamos através de nossos conceitos, o que nos permite falar em mdltiplas racionalidades. Investigamos os fatos do
mundo baseados em aparatos conceituais, desde as teorias cientificas até as gramaticas conceituais que organizam a
nossa percepgao sensorial. Uma outra cultura poderd compreender o mundo de formas muito diferentes das nossas, e
mesmo sua percepgao de cores, cheiros e sons também podem variar muito em relagdo as nossas gramaticas usuais de
cores, cheiros e sons, caracteristicas do mundo ocidental.

No entanto, é importante notar que as acdes envolvidas com a linguagem, e que constituem gradualmente as regras que
passamos a seguir, ndo derivam de agdes empiricas tais como “reagdes espontaneas” ou “instintos animais” do homem,
como alguns comentadores de Wittgenstein interpretam seus escritos. Interpreta-lo assim, levaria a algum tipo de
behaviorismo, o que contradiz frontalmente a posicdo terapéutica do filésofo, que critica fortemente tanto o mentalismo
como o behaviorismo. Moyal-Sharrock, por exemplo, apoia-se em outros comentadores de Wittgenstein (como Canfield e
Tomasello) para afirmar que haveria padrées de comportamento comuns a espécie humana que seriam substituidos por
palavras, gerando-se, assim, a linguagem humana:

Uma das coisas importantes que Wittgenstein disse sobre a linguagem é que ela tem raizes em gestos -
ou, como ele também coloca, em "agdo" e, mais precisamente, "reacdo" ou "instinto": "O que
chamamos de significado deve ser conectado com a linguagem primitiva dos gestos "[10]. Com isso,
ele quer dizer gestos e reagdes instintivas que - primeiro através da evolugao, depois da enculturagao -
sdo substituidos por palavras. (...) A linguagem, entdo, é um refinamento, ou "uma extensdo", de nosso
comportamento primitivo; surge do desenvolvimento de algumas de nossas reagdes animais ou
naturais. Ndo apenas qualquer reagao natural - ndo singular ou idiossincratica, como tiques - mas
nossas reagdes naturais compartilhadas, o que Wittgenstein chama de "o comportamento comum da
humanidade" (IF § 206); reagées como chorar quando se estd com dor ou triste; sorrindo quando feliz;
saltando quando assustado; agarrando ou gritando quando se tem medo; mas também reagindo ao
sofrimento de alguém. " (2017, p. 586, italicos do autor)

Como se vé acima, Moyal-Sharrock interpreta as observacdes de Wittgenstein sobre a linguagem como se ele tivesse
afirmado que o sentido linguistico teria como fundamento Ultimo reag¢ées instintivas e espontédneas da espécie humana.
Ora, o que Wittgenstein afirma em particular no paragrafo citado por Moyal-Sharrock (IF §206) difere substancialmente
desta conclusao, como se vé nas palavras do préprio Wittgenstein:
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Seguir uma regra é analogo a cumprir uma ordem. Treina-se para isto e reage-se a ordem de uma
maneira determinada. Mas como entender isso se a reagdo das pessoas tanto diante da ordem como
diante do treinamento é diferente: um reage assim e ou outro de modo diferente? Quem esta entdo
com a razdo?

Imagine que vocé fosse como pesquisador a um pais desconhecido cuja lingua vocé desconhece
completamente. Em que circunstancias vocé diria que as pessoas de |4 ddo ordens, entendem as
ordens, cumprem ordens ou se insurgem contra elas etc.?

O modo de agir comum dos homens é o sistema de referéncia por meio do qual interpretamos uma
lingua estrangeira. (IF, § 206).

Wittgenstein fala aqui em treinamento, e ndo em reacgdes instintivas ou espontaneas... o que ele procura chamar a
atencdo nesta passagem é a regularidade de toda linguagem humana, o que ele ja havia observado desde o inicio desta
obra e em outros escritos: a linguagem é uma atividade regrada, composta por um conjunto aberto de jogos de
linguagem, onde aprendemos a seguir regras que sao de natureza convencional. Dai termos que ser treinados para
dominar uma linguagem, processo que possibilita a maior parte dos usudrios a seguir regras, ou seja, estabelece-se um
modo comum de reagir a elas, mesmo que ocasionalmente alguns transgridam a regra. Enfim, a situagao descrita por ele
neste paragrafo pressupde um ambiente que ja é linguistico, onde construimos sistemas de referéncia para que seja
possivel a comunicagao, e inclusive, para que os falantes de uma determinada lingua possam interpretar se as pessoas de
um pais desconhecido estao emitindo apenas grunhidos, ou se estamos diante de uma outra lingua em acao, com regras
préprias que devem estar sendo seguidas em geral.

Assim, se observarmos como uma comunidade de sujeitos se comporta linguisticamente, ndo veremos comportamentos
padrdes instintivos que seriam os fundamentos Ultimos de toda linguagem humana, mas sim comportamentos inseridos
em um contexto linguistico, onde aparecem algumas semelhan¢as com as nossas formas de agir, o que nao significa de
modo algum que Wittgenstein estaria afirmando haver uma conjunto de comportamentos empiricos padroes subjacentes
a toda linguagem humana. O modo como cada cultura se apropria das reagdes ditas naturais do homem varia
enormemente, constituindo-se, assim, diferentes jogos de linguagem. A “mesma” reacao natural (também poderiamos
guestionar aqui como se estd empregando o conceito de “mesmo”...) pode adquirir sentidos muito diversos, em funcéo
das nossas formas de vida. Enfim, o que pretendo ressaltar é que ndo ha este suposto continuum entre reagao instintiva
pré-linguistica e o sentido linguistico que a substitui, na medida em que este comportamento é inserido através de
técnicas linguisticas no contexto de um determinado jogo de linguagem, em que outros comportamentos se relacionam
significativamente entre si, opondo-se ao se aproximando uns dos outros (por exemplo, no jogo de linguagem das
sensagdes). No entanto, curiosamente como o faz Dewey, Moyal-Sharrrock ird concluir sua argumentagdo de modo
bastante semelhante ao do maior representante do pragmatismo americano na educacdo: “Assim que, a ontogénese
recapitula a filogénese.” (2017, p. 587)

Evidentemente, essa Ultima afirmagdo tem impactos na elaboragdo de um curriculo, como se vé na obra pedagdgica de
Dewey. No entanto, Moyal-Sharrock chega a esta conclusao por outras vias. No lugar de uma gramatica universal
mentalista fundante de toda linguagem recorre a uma determinada interpretacdo de Wittgenstein para substitui-la por
uma gramatica universal “comportamental”, uma espécie de behaviorismo que certamente Wittgenstein ndo assumiria.
Pelo contrério, ele faria a terapia filoséfica desta concepcgao evolucionista da linguagem, que procura fundamentos Ultimos
do sentido no comportamento animal. A meu ver, esse modo de interpretar os escritos de Wittgenstein, além de reproduz
a posicdo mentalista em termos comportamentais; pressupde uma autonomia dos sentidos extralinguistica, como se a
linguagem apenas tivesse a funcao de dar nomes a significados que ja teriam uma existéncia prévia, seja no mundo
empirico, seja no no mundo mental. Essa concepgéao referencial da linguagem conduz a uma concepgao analitica do
conhecimento, geradora de varios tipos de dogmatismos em nossas praticas pedagdgicas, que apenas empobrecem nossa
visdo de mundo e nos torna intolerantes com outros modos de ver e de agir. Retomando os exemplos acima de
Perrenoud do que deveria também constar nos curriculos da escola de hoje, e nos contrapondo a ele, por que nao viajar
para outro pais sem estar preparado ao se ter pouco dinheiro e ter o prazer de lidar com imprevistos? Por que ndo se
vestir de modo inusitado e sem estar na moda? Por que o curriculo deve preparar para todas as eventualidades da vida
humana, o que comer, como mobiliar a casa etc. etc.? E de modo mais geral, por que ao aceitarmos o ponto de vista do
outro teriamos que abdicar necessariamente do nosso? Reconhecer a possibilidade de diferentes racionalidades e o
carater multifuncional da linguagem nos auxilia a ampliar o campo dos sentidos, e ndo a restringi-los a partir de critérios
extralinguisticos.

Ao se postular no campo educacional que a ontogénese repete a filogénese, a recaida é inevitavel: as novas teorias
pedagdgicas apenas reacendem e retomam antigos pressupostos, como o de que haveria um conjunto de regras a priori
gue conteria todas as demais possibilidades de sentido (a gramatica universal de Chomsky, o principio da utilidade de
Dewey como critério Ultimo de verdade; ou ainda, a natureza ainda insonddvel das competéncias de Perrenoud, seria uma
questdo de tempo para que as ciéncias as desvelem), ou o de que haveria uma Unica racionalidade. Uma das
consequéncias destas imagens na educacdo pode ser vista na tendéncia atual de se fixar um nimero finito de
competéncias comuns a grandes areas do conhecimento que abarcariam todos os outros conhecimentos existentes ou por
vir, diluindo-se suas fronteiras e, na pratica, formando professores cada vez mais generalistas.

Ha, assim, a ilusdo de que seria alcangada uma visdo mais holistica do mundo, enquanto que, a meu ver, apenas
continuamos privando nossos alunos de saberes fundamentais para a sua formagao nas suas varias dimensoes:
epistemoldgica, estética e ética. Vivemos em um mundo de convengdes que se tornam necessarias, mas que ndo sao
absolutas, e muito menos “naturais”. Uma mesma agdo pode ter sentidos muito diferentes, em fungao de seu uso em um
determinado contexto. Quando um professor de geometria traca uma reta por dois pontos e, em seguida, afirma
categoricamente: “Por dois pontos sé é possivel tragcar uma Unica reta” ndo esta derivando este conhecimento de um
comportamento animal ou de supostas estruturas cognitivas. Como animais humanos, por vezes, o caminho mais curto
para se chegar a outro lugar pode ser o mais belo, nem sempre é o de menor distancia.
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