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Conhecimento e valores: algumas confusoes

conceituais no campo da educacio
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Resumo: Como ¢ possivel a formagdo de valores na escola? Para responder a esta questdo, parte das
teorias educacionais recorre a supostos processos psicologicos de natureza cognitiva e afetiva, que
estariam na base da construcao de valores éticos, tais como os da empatia, da solidariedade, da justiga etc.
Assim, para estas teorias, caberia ao psicologo e as ciéncias cognitivas descrevé-los tal como o fisico
descreve seus objetos da realidade empirica. Em contraposic@o as concepg¢des mentalistas que conduzem
a uma abordagem naturalista na educagio relativa a formag¢éo moral da crianga, procuro mostrar a partir
das ideias de Wittgenstein sobre a constitui¢do de nossas crengas e certezas, que os valores ndo decorrem
de processos psiquicos, mas se situam no ambito intersubjetivo que € constituido no interior de jogos de
linguagem, a saber, caracterizam-se por serem publicos e de natureza convencional. Propde-se, assim,
outro olhar para a compreensdo da formag@o moral no contexto escolar, que leve em consideragéo o papel
peculiar que os enunciados éticos desempenham em nossa linguagem ordinaria.

Palavras Chave: educacio de valores, conceitos psicologicos, Epistemologia do Uso, Wittgenstein.

Abstract: How is it possible to form values at school? To answer this question, some of the educational
theories resort to supposed psychological processes of cognitive and affective nature, which would be the
basis of the construction of ethical values, such as those of empathy, solidarity, justice, etc. Thus, for
these theories, it would be up to the psychologist and the cognitive sciences to describe them just as the
physicist describes his or her objects of empirical reality. In contrast to the mentalist conceptions that lead
to a naturalistic approach in education concerning the moral moulding of the child, from Wittgenstein's
ideas about the constitution of our beliefs and certainties I try to show that values do not derive from
psychic processes. Instead, these are situated in the intersubjective scope that is constituted inside
language games, namely, they are characterized by being public and of a conventional nature. I propose,
therefore, another look at the understanding of moral moulding in the school context, which takes into
account the peculiar role that ethical statements play in our ordinary language.

Keywords: values education, psychological concepts, Epistemology of Use, Wittgenstein.

Paralelo enganador: A psicologia trata de
processos na esfera psicologica como a
fisica na esfera fisica.

(Wittgenstein)

Desde Platdo, pergunta-se se a virtude pode ser ensinada, se ¢ adquirida por
dons divinos, ou se ¢ inata no homem. O proprio Platdo, na voz do personagem de
Socrates, ao longo de sua investigagao sobre a natureza da virtude chega a concluséo
de que a virtude ndo ¢ ciéncia, caso contrario, teria havido mestres da virtude. Nao
sendo ciéncia, portanto, ndo poderia ser ensinada®. Levanta, entdo, a hipdtese de que a
virtude seria adquirida através de dons divinos. Esta hipotese platdnica tem adquirido
novos formatos metafisicos ao longo dos séculos, dando origem a diversas
especulacdes sobre a natureza da virtude que s6 fizeram ressurgir € tornar ainda mais
enigmatica a questdo inicial: como formar o homem moral? Nos dias de hoje, a
ciéncia parece ter se interessado por esta questdo de natureza filosofica, expandindo
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Pesquisa, Filosofia, Educacdo, Linguagem e Pragmatica, cadastrado no Diretério de Pesquisas do CNPq;
e vice coordenadora da linha de pesquisa Filosofia e Educagdo do Programa de Po6s-Graduacdo da
FEUSP.

2 Cf. Ménon (96c¢).
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suas fronteiras ¢ propondo novos modelos para a descrigdo ndo apenas do nosso
mundo externo, como também dos processos internos, postulando-se processos
psicologicos e estruturas mentais, que estariam na base da constru¢do dos valores, e
que se desvendados pelos cientistas possibilitariam delinear estratégias que propiciem
uma formagdo moral voltada para os valores cultuados pela sociedade em que se vive.

Em particular no Brasil, ao menos nos discursos tedricos desde a década de
oitenta, tem predominado no campo educacional um construtivismo de inspiragdo
piagetiana® que defende a tese de que “os valores ndo estdo predeterminados, e
tampouco sao simples internaliza¢des de sujeitos passivos, moldados pela sociedade,
pela cultura e pelo meio em que vivem, mas sim resultantes das agoes do sujeito sobre
o mundo objetivo e subjetivo.” (Arantes e Araujo, 2014, p. 38, grifos nossos)*, a partir
da qual propde-se modelos psicologicos para explicar como se da o processo de
formacdo destes valores. Um dos conceitos mobilizados nestes modelos é o de
motivagdo, tal como havia sido definido por John Dewey. Para o filésofo e educador,
a motivagdo ¢ vista como uma for¢a (um impulso do sujeito) que se move com uma
energia propria, independente de estimulos externos, e que teria uma dimensdo
objetiva e outra subjetiva. A objetiva seria representada por algo a ser alcangado, ¢ a
subjetiva pela percep¢do de um valor que se une a ideia ou ao objeto sobre o qual o
impulso se projeta.

Estes pressupostos tém, por sua vez, originado determinadas imagens’
relativas a processos mentais que explicariam como e por que selecionamos
determinados elementos da realidade e ndo outros como sendo o centro das projecdes
afetivas. Arantes e Aragjo (2014), por exemplo, se apoiam naqueles para propor um
modelo teodrico dos processos psicologicos envolvidos na construgdo de valores:

Desta forma, psicologicamente, na a¢do projetiva do sujeito sobre o
mundo (externo e interno), em cada experi€ncia concreta, ele seleciona
determinados elementos da realidade, atribui a eles significados e
estabelece implicagdes e/ou relagdes entre os elementos selecionados e
os significados atribuidos. (...)

A partir de tais pressupostos, de outros estudos e investigacdes, pode-se
redefinir as ideias de Piaget afirmando que os valores sdo construidos a
partir da projecdo de sentimentos positivos que o sujeito realiza sobre
objetos, e/ou pessoas, e/ou relagdes, e/ou sobre si mesmo. Com isto,
entende-se que o sujeito pode projetar sentimentos positivos sobre:
objetos (por ex., a escola); pessoas (por €x.: um amigo ou um pai);
relagdes (por ex., a forma carinhosa com que um homem trata uma
mulher, ou um professor a seus alunos); e sobre si mesmo (a base da
autoestima), construindo modelos da realidade que s3o organizados
psicologicamente. (pp. 39-40, grifo nosso).

Vemos aqui, o surgimento da imagem de que o sentimento de valor se une a
ideia ou ao objeto sobre o qual o impulso se projeta’, como se 0 que sentimos fosse
algo que acompanhasse necessariamente a acdo moral, formando-se sistemas

3 Em particular as ideias de Piaget sobre as relagdes entre a inteligéncia e a afetividade no
desenvolvimento infantil.

4 As tradugdes do espanhol e do inglés sdo de minha autoria.

3 Utilizaremos aqui, o conceito de imagem em seu sentido técnico, como formulado por Moreno (1995), a
saber, um uso dogmatico de uma palavra ou expressdo linguistica, desconsiderando-se o contexto efetivo
no qual ¢ aplicada.

¢ Para Dewey, “o impulso ¢ simplesmente o impeto ou o fluxo do self em uma determinada dire¢do”.
(Apud Arantes & Aratijo, 2014, p.39).
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subjetivos de valores. Outra imagem que aparece na perspectiva psicoldgica acima, ¢ a
de que estes sistemas sdo construidos por cada um dos sujeitos a partir de suas reagdes
naturais (afetivas) diante de cada situagao:

(...) no processo de desenvolvimento psicologico, durante toda a vida,
na medida em que construimos modelos da realidade e os valores vao
sendo construidos, estes se organizam em sistemas. Nestes sistemas de
valores que cada sujeito constroi, alguns deles se posicionam de forma
mais central na identidade e outros de forma mais periférica. O que
determina este posicionamento ¢ a intensidade da carga afetiva
vinculada a determinado valor (ou contravalor). Assim, os valores
centrais sdo aqueles em que a intensidade dos sentimentos implicados ¢
muito grande. Por outro lado, os valores periféricos sdo aqueles cuja
intensidade dos sentimentos é pequena e, por isto, posicionam-se na

periferia da identidade. (Arantes e Araujo, 2014, p. 41, grifos nossos).

De uma perspectiva pragmatica da filosofia da linguagem, e ndo psicoldgica,
pretendo relativizar a suposi¢do de uma relagdo intrinseca entre sentimentos e
constituicdo de valores no sujeito, como também a ideia de que o sistema de valores
de cada sujeito decorre de um determinado desenvolvimento psicologico individual,
portanto, imagens que dao suporte a propostas pedagogicas que priorizam a relagdo do
individuo com o seu meio social, ¢ que tendem a desconsiderar os processos
linguisticos que operam na formagao moral do sujeito. Por exemplo, nos documentos
oficiais tém sido propostas agdes educacionais, tais como, a pedagogia de projetos,
aprendizagem baseada em problemas, assembleias escolares, ensino transversal e
interdisciplinar de valores e atividades extraescolares, entre outras, de modo a
fomentar a vivéncia de valores socialmente desejaveis para a formag¢do de um cidadao
ético, critico e reflexivo (Ministério da Cultura, 2007), como se estas acdes
naturalmente levassem a tal formagdo, bastando focar no protagonismo do aluno.
Retomaremos, portanto, as imagens acima, ndo para substitui-las por outras, mas
tendo em vista enfatizar a dimensdo publica e convencional dos enunciados éticos,
aprendidos a medida em que a crianga ¢ inserida, gradualmente, nos diversos jogos de
linguagem que fazem parte de sua forma de vida.

I- Algumas observacoes wittgensteinianas

Para o filésofo austriaco, Ludwig Wittgenstein, algumas imagens que
construimos com a nossa linguagem podem nos levar a enganos, tais como a imagem
de que a psicologia trata de processos na esfera psicologica de modo anédlogo ao da
fisica ao tratar de objetos do mundo empirico:

Paralelo enganador: A psicologia trata de processos na esfera
psicologica como a fisica na esfera fisica.

Ver, ouvir, pensar, sentir, querer sdo objetos da psicologia ndo no
mesmo sentido que os movimentos dos corpos, os fenomenos elétricos,
etc. sdo objetos da fisica. Vocé vé€ isto a partir do fato de que o fisico
vé, ouve os fendmenos, reflete sobre eles, transmite-os a nds, € o
psicologo observa as manifestagoes (o comportamento) do sujeito. (IF,
§571)

O fisico observa fendmenos elétricos, os movimentos do corpo, etc., enquanto
que os psicologos observam apenas as manifestagoes do sujeito: seu comportamento, a
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expressdo linguistica do seu pensamento, o que diz ver, ouvir, sentir, querer etc. O
psicologo ndo tem acesso ao proprio objeto no mesmo sentido do fisico que vé, ouve
os fendomenos e pensa sobre eles. O interior do sujeito s6 pode ser “acessado” pelo
psicologo quando aquele expressa o que sente e/ou pensa através da linguagem ou de
seus comportamentos. Esta ¢ uma distingdo fundamental, que tem sido ignorada nao
apenas pelas diversas concepgoes filosoficas, mas também por teorias psicoldgicas
que pressupdem que a compreensdo, 0 pensamento, 0 querer, o sentir etc. se referem a
estados mentais especificos passiveis de descrigdo do mesmo modo que um astronomo
descreve o céu estrelado, ou um quimico as reagdes de uma mistura em seu
laboratorio. No final das Investigagoes Filosoficas, Wittgenstein ainda nos chama a
atengdo para o equivoco de se acreditar que fodos os problemas da psicologia
poderiam ser tratados por meio de procedimentos empiricos:

Nao se deve explicar a confusdo e o vazio da psicologia alegando ser
ela uma “ciéncia jovem”; o seu estado ndo pode, p. ex., ser comparado
com o estado da fisica nos seus primordios. (Muito mais com o de
certos ramos da matematica. Teoria dos conjuntos.) Na psicologia
existem, a saber, métodos experimentais e confusdo conceitual. (Como,
noutro caso, confusdo conceitual e métodos de demonstracao)

A existéncia do método experimental nos faz crer que teriamos os
meios para nos livrarmos dos problemas que nos inquietam; embora
problema e método passem um pelo outro desaprumados. (IF, XIV)

Devido ao fato da psicologia dispor de métodos experimentais, esta ciéncia,
agora ja ndo tdo jovem assim, ainda se esfor¢a por resolver problemas que sdo de
natureza conceitual através de modelos explicativos, ignorando que determinadas
questdes, na verdade, dizem respeito aos nossos modos convencionais de expressao
linguistica, € ndo a algo que estaria por trds de nossas manifestagcdes, sejam estas
expressas através da linguagem ou do comportamento.

Segundo Moreno (2005), os objetos do pensamento sdo constituidos através
da atividade simbdlica, ou seja, é no uso da nossa linguagem recorrendo-se a técnicas
tais como tabelas, amostras de objetos empiricos ou de sensacdes internas, entre
outras, que aqueles vdo sendo gradualmente incorporados pelo sujeito; e ndo
decorrentes de eventuais processos psicologicos que pressupdem entidades mentais ou
estruturas cognitivas em desenvolvimento:

O universo de estados mentais privados assim como 0s
comportamentos podem ser expressos linguisticamente por meio de
conceitos porque ja estdo marcados previamente pela linguagem:
vivéncias e comportamentos deixam de ser causas extralinguisticas da
significacdo e passam a ser considerados instrumentos da propria
linguagem, critérios linguisticos para a aplicagdo de palavras. SO sei
que o que sinto sdo dores porque conheco as regras linguisticas do
conceito de dor aplicado ao comportamento. Sem o conhecimento
dessas regras, eu proprio jamais saberia que sinto dores, embora
continuasse a ter as mais diversas vivéncias privadas; tampouco saberia
que alguém sente dores, embora o visse gemer afirmando, sem mentir,
que as tem. E o mesmo vale para outros estados mentais, como
expectativa, esperanca, medo, crenga (...), € para a vivéncia do porqué,
isto ¢, de sua gramatica, a saber, a vivéncia dos motivos que justificam
a acdo (...). (Moreno, 2005, pp. 261-2, grifos do autor)
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Assim, desta perspectiva epistemoldgica, a propria motivagao do sujeito pode
ser vista como um conjunto de regras linguisticas que aprendemos a seguir, a saber,
como critérios para a aplicacdo da palavra “motiva¢do”, ¢ ndo como um estado
psicologico auténomo, independente de fatores externos, como postulava Dewey. A
acdo do sujeito ndo é determinada por supostas entidades mentais que propelem o
sujeito a determinadas objetos ¢ ndo a outros, mas sim por uma ou mais regras que
fazem parte da Gramatica’ de usos das palavras que foram incorporadas ao longo de
sua vida. O exemplo da vivéncia da dor ¢ bastante elucidativo. Aprendemos, por
exemplo, o que ¢ sentir dor, no interior do jogo de linguagem® da dor. Uma crianga
que cai e comeca a chorar, ouvird da mae que a socorre a pergunta se estd doendo
muito, ou se esta sentindo alguma dor, e assim por diante. A crianga vai aprendendo,
assim, a ser capaz de aplicar a palavra a dor, e a partir de um certo momento,
substituira o grito de dor pela expressdo, ‘esta doendo!’. Ao substituir seu grito de dor
pela palavra dor em diferentes situagdes, a crianca passa, entdo, a partir de um
determinado momento, ndo previsivel a priori, a atribuir sentido ao que esta
vivenciando. Em outras palavras, aprende a gramadtica da palavra dor, ou seja, passa a
seguir a regra ou o conjunto de regras que orienta o seu comportamento de dor. Sem
elas, nem a propria crianga saberia que tem dores.

Analogamente ao aprendizado do conceito de dor, a medida em que aprende a
dominar novas técnicas, a crianga passa também a atribuir sentido ao que vé, pensa,
sente, deseja, intenciona, espera etc. Enfim, estes sdo conceitos psicologicos que
aprendemos a aplicar em determinadas circunstancias, no interior de uma gramatica de
usos. Nao descrevem objetos que seriam produzidos por processos psicologicos, e
tampouco expressam sentimentos que se acoplam a eventuais objetos; mas sim
desempenham o papel de condigcoes de sentido para a descrigdo do que ¢é visto,
pensado, sentido, desejado, intencionado ou esperado. E o psicologo tem acesso a
estas manifestagoes, e nada mais.

Assim, através de diversos exemplos e observacdes gramaticais, Wittgenstein
faz desvanecer a aura metafisica que permeia algumas das teses filosoficas, as quais
pressupdem algo de oculto na nossa interioridade, um suposto privilégio do interno
sobre o externo. O trabalho terapéutico de Wittgenstein ¢ o de mostrar que o que nos
parece inapreensivel ¢ apreensivel na medida em que passamos a descrever como
aplicamos nossas palavras. E esta aplicagdo ndo se reduz a descricdo de fatos
empiricos — como se a linguagem se reduzisse aos enunciados das ciéncias naturais —,
por vezes, a serem descobertos através de métodos experimentais. O conhecimento
ndo se reduz a atos logicos ou psicoldgicos do pensamento que teriam como alvo um
objeto do mundo externo, mas se diz de varias maneiras. Conhecer ¢ também ser
capaz de dominar determinadas técnicas, para além do uso referencial das palavras.
Aplicamos determinados conceitos como normas, enquanto que outros sdo aplicados
como descri¢des. Isto ndo significa que seja possivel uma separagdo definitiva entre
eles, uma vez que o uso depende de cada situacdo de emprego do conceito. Mas em
cada situacdo somos capazes de determinar se o uso ¢ gramatical ou empirico.

A propria percepgdo interna, como a percep¢do de dor, manifesta-se ora como
uma descrigdo de dor, ora como sua expressdo gramatical. No contexto de uma
consulta médica, o paciente respondera as questdes do médico relativas ao tipo de dor
que esta sentindo, se ¢ aguda ou crbnica, se lateja ou se ¢ continua, sua duracdo, sua

7 Passaremos a utilizar o termo “Gramatica” no sentido wittgensteiniano, a saber, como sendo o conjunto
de regras que aprendemos a seguir & medida em que aplicamos nossas expressdes linguisticas em
contextos efetivos de uso.

8 Estamos utilizando aqui o conceito de “jogo de linguagem” como caracterizado por Wittgenstein: uma
atividade que envolve palavras, interlocutores, sensa¢des, objetos empiricos e agdes, no interior de uma
forma de vida (Wittgenstein, IF, §7 e §23).
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intensidade etc., etc. Neste caso, podemos falar em um estado de dor. Ja em outro
contexto, em que uma crianga se machuca, ela exclamara espontaneamente que esta
com dor, ndo com a finalidade de descrevé-la, mas como regra que aprendeu a seguir
em determinadas circunstancias, no interior do jogo de linguagem da dor.

Portanto, o psicologo lida fundamentalmente com conceitos, € ndo com
objetos empiricos, sejam estes internos ou externos. E a atividade simbélica que toma
as relagdes pessoais e as convengdes de uma determinada sociedade e as institui como
normas, ou seja, como regras reguladoras e constitutivas de objetos para o
pensamento, constituindo-se, assim, os sentidos. A confusdo comec¢a quando deter-
minados conceitos sdo vistos pelo psicologo como tendo um uso referencial, ou seja,
quando ele procura uma referéncia ultima para os atos de ver, pensar, sentir, desejar, ¢
assim por diante. E ¢ entdo, que podemos dizer que a psicologia passa a fazer
metafisica, postulando entidades e fazendo-as proliferar em um suposto universo
mental, analogamente a Platdo que havia estipulado um mundo das ideias em um reino
celestial. Como, entdo, a perspectiva filosofica de Wittgenstein esclarece as confusdes
em que a psicologia esta enredada?

A descricao gramatical

Ao longo da segunda fase de seu pensamento, Wittgenstein ira propor uma
descri¢do do uso de nossos conceitos (sejam estes referentes a estados mentais ou
ndo), a partir da aplicacdo das palavras em situagdes efetivas, com a pretensdo de
esclarecer eventuais confusdes advindas de uma aplicacdo dogmatica de determinados
conceitos, em particular no campo da filosofia. Por exemplo, o conceito psicoldgico
de compreensdo. Tratar-se-ia de um processo mental? Estaria ele fazendo psicologia
infantil ao mostrar como a criangca aprende a linguagem materna e passa a
compreender o significado das palavras? Qual seria a confusdo subjacente a
determinados usos deste conceito na reflexdo filosofica tradicional?

Como ja desenvolvemos em outro texto (Gottschalk, 2012), Wittgenstein no
paragrafo 150 de sua obra Investigagoes Filosoficas, pede para ndo considerarmos a
compreensao um processo psicologico, mas sim algo que tem um estreito parentesco
com a palavra “saber”, “ser capaz” ¢ “dominar uma técnica”. Vejamos em que sentido
ele faz esta afirmagdo, recorrendo ao paragrafo seguinte desta mesma obra, no qual

apresenta um contexto de ensino e de aprendizagem:

Imaginemos o seguinte exemplo: A anota séries de nimeros; B fica
observando-os com o intuito de achar uma lei na sequéncia dos
numeros. Tendo conseguido, grita: “Agora sou capaz de continuar!” —
Esta capacidade, esta compreensdo é, portanto, algo que se d4 num
instante. Verifiquemos entdo: O que ¢ que se da aqui? — A escreveu os
numeros 1, 5, 11, 19, 29; B diz que sabe continuar. O que aconteceu?
Pode ter acontecido diversas coisas; por ex.. enquanto A coloca
levemente um numero apds o outro, B estd atarefado em experimentar
diversas formulas algébricas nos numeros anotados. Assim que A
escreveu o numero 19, B experimentou a formula an=n>+n—-1;¢e o
proximo nimero confirmou sua suposi¢ao.

Ou entdo: B ndo pensa em formulas. Ele fica observando, com um certo
sentimento de tensdo, como A escreve 0Ss seus numeros; a0 mesmo
tempo, flutua na sua cabeca toda sorte de pensamentos vagos. Por fim,
ele se pergunta: “Qual ¢ a série de diferencas?” Ele acha: 4, 6, 8, 10 ¢
diz: Agora sou capaz de continuar.
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Ou olha bem e diz: “Sim, conheco esta série”... — e a continua; como
teria feito, p. ex. se A tivesse escrito a série 1, 3, 5, 7, 9. — Ou ele ndo
diz absolutamente nada e continua escrevo a série simplesmente. Ele
teve talvez uma sensacdo, que se pode chamar de “isto ¢ facil!” (Uma
tal sensagdo é, p. ex., a sensagdo de inspirar o ar, leve ¢ rapidamente,
depois de um leve susto.) (Wittgenstein, IF § 151)

Aplicamos o conceito de compreensdo na situagdo acima, dado que o aluno foi
capaz de continuar a sequéncia, a saber, foi capaz de encontrar uma féormula que
verificou os numeros ja apresentados, ou ainda, ao ter sido capaz de experimentar
outras estratégias como a de calcular a diferenga entre os nameros. Wittgenstein ndo
nega a possibilidade de determinados sentimentos acompanharem estes diferentes
processos, como os de uma certa tensdo ¢ mesmo alivio apos ter conseguido resolver o
problema colocado; mas ndo sdo estes sentimentos que sdo vistos como critérios para
se saber se houve ou ndo compreensdo. Em nota de rodapé, esclarece melhor esta
distin¢do:

(a) “Compreender uma palavra”, um estado. Mas um estado psiquico? —
Damos o nome de estados psiquicos a afli¢do, ao nervosismo, as dores.
Faca a seguinte consideracdo gramatical:

Dizemos

“Ele esteve aflito o dia inteiro”.

“Ele esteve muito nervoso o dia inteiro”.

“Desde ontem ele esta sentindo dores, ininterruptamente. ~” — Dizemos
também  “Compreendo esta palavra desde ontem”. Mas
“ininterruptamente”? — Sim, pode-se falar de uma interrupg¢do da
compreensdo. No entanto, em que casos? Compare: “Quando cederam
as suas dores?” e “quando vocé cessou de compreender a palavra?”’

(b) Como seria, se alguém perguntasse: quando ¢ que vocé sabe jogar
xadrez? Sempre? Ou enquanto faz um lance? E durante cada lance,
todo o xadrez? — E como ¢ estranho que saber jogar xadrez necessite de
tempo tdo curto, ¢ uma partida, de tempo muito mais longo.

Proponho, entdo, o experimento de substituir “compreender uma palavra” ou
“saber jogar xadrez” pela expressdo, “ter um valor”. E em seguida, pergunto se teria
sentido dizer que tenho este valor desde ontem, € que ndo o tenho mais a partir de
agora. Ou entdo, faria sentido alguém me perguntar, quando ¢ que tenho este valor?
Como vemos, todos estes casos envolvem processos que ndo se referem a estados ou
processos psiquicos, mas sim resultado de um gradual dominio de técnicas e de regras,
como no exemplo da sequéncia matematica, em que o critério da compreensdo
pressupde a apresenta¢do de alguma formula (regra), ou apenas o conhecimento
anterior da sequéncia apresentada (e anteriormente memorizada); ou ainda, no caso do
jogo de xadrez, em que saber jogar equivale a capacidade de fazer lances no interior
do espaco delimitado por suas regras.

Em sua Conferéncia sobre Etica, Wittgenstein (2005) ja faz algumas
observagdes relativas a como os enunciados éticos passam a regular nossos
comportamentos, analogamente a outros jogos de linguagem que envolvem conceitos
psicolégicos como os de “compreensdo” ou de “saber fazer” algo. Segundo ele,
aprendemos a usar a palavra “bom” ou “correto” inicialmente em situagdes empiricas,
em que o juizo que fazemos acerca dos objetos ¢ relativo: dizer que “esta ¢ uma boa
poltrona de se sentar” pressupde um proposito predeterminado, ou seja, trata-se de um
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sentido relativo da palavra. Poderiamos imaginar que uma poltrona ndo fosse boa, no
sentido que ndo satisfaz determinados fins pré-fixados. Temos aqui um juizo de fatos,
estamos descrevendo algo de natureza empirica. No entanto, se dissermos, “este ¢ um
bom homem?”, neste caso estamos diante de um juizo absoluto, ou seja, de um juizo de
valor. Do mesmo modo, se dissermos que esta € a estrada correta para chegarmos em
um determinado local, dentre outros caminhos possiveis, estamos diante de um juizo
relativo. Mas dizer que alguém agiu corretamente ja ¢ dito de modo absoluto,
expressa um valor. Embora haja uma semelhancga entre os dois usos da palavra “bom”,
ou entre os dois usos da palavra “correto”, observamos que, enquanto o primeiro tem
uma fungdo descritiva, o segundo tem forga de norma, € assim que devemos agir, nao
cabe imaginar o contrario disto. Na segunda fase de seu pensamento, Wittgenstein ira
denominar as primeiras proposi¢cdes de empiricas, com func¢do descritiva; enquanto
que as segundas serdo vistas por ele como gramaticais, a saber, desempenham o papel
de regras a serem seguidas, mesmo que aprendidas de modo tacito. Desta perspectiva
wittgensteiniana da filosofia da linguagem, entdo, os valores sdo expressos por
enunciados gramaticais, em boa parte aprendidos facitamente em contextos de uso.

II - Confusoes conceituais na educacio

Segundo Wittgenstein, as imagens surgem ¢ a confusdo se instaura quando
nao discernimos qual € o uso que estamos fazendo de nossos conceitos, descritivo ou
normativo, e tomamos por empirico o que de fato ¢ de natureza gramatical, presos a
uma concepcdo referencial da linguagem. Supomos que a toda palavra deve corres-
ponder a algo no mundo, ¢ quando ndo encontramos o que procuramos, postula-se
entidades/processos psiquicos como sendo a causa de nossas agdes significativas,
estabelecendo-se uma distingdo ontoldgica entre entidades internas/mentais e o
dominio externo ao mental. No campo educacional, vemos isto ocorrer, em particular,
quando as teorias pedagogicas procuram se fundamentar em concepgdes psicologicas
que postulam a existéncia de processos psiquicos como determinantes do
comportamento em geral.

A “pedagogia das competéncias”, por exemplo, chega a afirmar, na voz de
uma de seus maiores representantes, o socidlogo Philippe Perrenoud, que para se fazer
um inventario das competéncias que se deseja mobilizar na crianca, “¢ preciso formar
uma ideia do que ocorre na caixa-preta das operagdes mentais, mesmo com o risco de
que ndo passem de representacdes metaforicas no estagio das ciéncias da mente”.
(1999, p. 20, grifo do autor). Pressupde-se neste discurso metafisico a possibilidade de
que, em um futuro ndo tdo remoto assim, sejamos capazes de desvendar o nosso
interior, descrevendo-se seus atos mentais do mesmo modo que o fisico detecta
entidades microfisicas em seu laboratério. Enfim, proliferam-se teorias e confusdes
conceituais, ao ndo nos darmos conta de que a separag@o entre o interno e o externo ¢é
gramatical, e ndo um fato ontologico.

Do mesmo modo que uma crianga aprende o conceito de dor, ou de que esta é
uma boa poltrona, aprendera em outros casos que este ¢ um bom homem, que esta
decisdo foi justa, ou que esta atitude ndo ¢ correta. Nestes casos, aprendera a expressar
seus valores éticos ndo como produto de eventuais processos psiquicos, mas por ser
capaz de agir em determinadas situagdes, a partir de enunciados éticos (tacitos ou ndo)
que tém um valor absoluto e ndo relativo, passiveis de expressao por meio de
proposicdes gramaticais, que contém conceitos como os de justi¢a, bondade, beleza,
etc. Surge, entdo, a questdo de como sdo incorporadas essas normas de maneira a
engajarem nossa convicgdo e certeza. Segundo Moreno (2001):
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A resposta de Wittgenstein é simples e direta: pela insergdo, ou
imersdo, nos jogos de linguagem e nas formas de vida, e ndo pelo
aprendizado de regras. Imersd@o em conjuntos de ag¢des e habitos, como
em um adestramento, que nos faz agir convenientemente em
determinadas situagdes sem que sejamos capazes de descrever as regras
que supostamente seguimos — assim como primeiro aprendemos a falar
nossa lingua materna para depois aprender sua gramatica. Aprendemos
a agir agindo, e ndo pensando sobre as regras da agdo — assim como,
podemos acrescentar, aprendemos a pensar instituindo normas de
sentido e pensando no interior de seus limites, mas sem nos deixar guiar
pelas normas. (Moreno, 2001, p. 250)

Desta perspectiva wittgensteiniana, o aprendizado dos valores ocorre no
interior de jogos de linguagem que envolvem conceitos éticos em proposigdes
gramaticais, sem que estas normas sejam necessariamente explicitamente ensinadas;
pelo contrario, “aprendemos a agir agindo” no interior do espago delimitados por elas.
Nao somos determinados por estas regras, elas ndo nos dizem o que fazer e como agir,
apenas delimitam o campo da a¢do do que consideramos ético, ou ndo ético. Assim,
gradualmente vamos incorporando uma Gramadtica dentro de noés, um conjunto de
crengas morais ¢ éticas que estabelecem um campo de possibilidades dado na
linguagem, ou seja, na esfera publica, e ndo privada. Neste sentido, ter um valor se
aproxima mais da aquisi¢do de uma ou mais crencas, do que de um suposto processo
de projegdo de sentimentos subjetivos sobre elementos do mundo, mesmo que estas
crengas estejam eventualmente acompanhadas de sentimentos.

Embora estas crencgas estejam enraizadas dentro de nos, a ponto de, por vezes,
ndo sermos capazes de explicita-las; isto ndo significa que ndo sejamos capazes de
relativizad-las, admitindo outros modos de agir e de pensar. Embora sejam vistas como
absolutas e necessarias em nossas formas de vida, sdo de natureza convencional,
poderiam ter sido outras. Nao ha um fundamento ultimo extralinguistico que as
legitime, que possam ser encontrados em processos mentais ou em nossos
comportamentos empiricos. Sua for¢a normativa vem de nossos habitos e instituigdes,
enfim, de uma determinada forma de vida, que estd em constante transformagao.

A grande questdo educativa é, portanto, como ndo hierarquizar sistemas de
valores, mesmo que ndo estejamos dispostos a abrir mao de nossos proprios valores;
ou seja, a luta deve se dar contra o dogmatismo que nos aprisiona em determinadas
imagens, que sdo cristalizadas no interior da propria linguagem. Assim, para além de
propostas pedagogicas que incentivem o protagonismo do aluno, talvez também fosse
interessante que se partisse da explicitacdo dos valores em diferentes sociedades,
comparando-os entre si; deste modo, possibilitar-se-ia a relativizacdo dos seus
proprios valores (sem que isto implique necessariamente no seu abandono),
cultivando-se no aluno uma atitude reflexiva, critica ¢ fundamentalmente, ndo-
individualista, que se traduza na cooperagdo, na solidariedade e outros valores que
constituem uma sociedade mais justa e igualitaria.

Enfim, penso que, de uma perspectiva wittgensteiniana, a tarefa do professor
seria primordialmente levar os seus alunos a serem capazes de avaliar as
consequéncias de suas acdes em sua forma de vida, relativizar e diversificar os pontos
de vista, valorizando-se as diferengas de modo que uma das perspectivas ndo se
superponha a outras, eliminando-as. Assim, ao invés de se supor eventuais processos
psicologicos que estariam na base das agdes morais, entrariam em jogo processos de
persuasdo, tendo como finalidade combater o dogmatismo que tem reinado em todos
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os campos do conhecimento, desde Platdo — quem, na voz de Socrates, demandava por
uma defini¢do precisa e absoluta do conceito de virtude.
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