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O Conhecimento adquirido somente terá sentido

 se aplicado em benefício da humanidade e, sem vaidade,

com os demais, dividido.

Valter Montani 

A PRODUÇÃO DO CONHECIMENTO NA 
EDUCAÇÃO
Que é e como se produz o conhecimento?  O que é a Teoria do Co-
nhecimento ou Epistemologia? E o que ela tem a ver com o Curso 
de Espanhol?  Qual é a sua aplicabilidade prática?  

Partindo dessas interrogações, buscamos construir as Unida-
des deste Polígrafo, pois, para discuti-las, faz-se necessário apre-
ender as diferentes concepções teóricas que ofereçam uma visão 
de conhecimento, de história, de homem e de mundo.  

Deste modo, a Teoria do Conhecimento e/ou Epistemologia é 
a área da Filosofia que se preocupa em estudar quais as condições 
e possibilidades em que ocorre o conhecimento, isto é, em que 
grau e em que nível se processa o conhecimento de acordo com os 
diferentes pressupostos epistemológicos presentes nas diversas 
abordagens teóricas. Nesse sentido, os diferentes pressupostos 
epistemológicos possuem relação com a terminalidade do Curso 
de Espanhol, pois, dependendo da posição filosófica adotada, te-
remos uma determinada compreensão dos conteúdos, evidencian-
do-os, por exemplo, como uma realização subjetiva (prazer indivi-
dual de conhecer a Língua Espanhola) ou como um compromisso 
de transformação social (aceleração dos processos de integração 
do MERCOSUL, por exemplo), entre outros tantos objetivos. 

Assim, buscaremos alcançar dos objetivos desta Disciplina:
Desenvolver a reflexão sobre os modos como conhecemos a •	
realidade; 
Compreender as teorias filosóficas epistemológicas da Anti-•	
guidade, do Período Moderno e do Período Contemporâneo. 

Para tanto, propomos cinco Unidades divididas em semanas 
assim distribuídas:

Unidade A•	 : Aborda o processo de construção do conhecimento 
e as diferentes compreensões do saber e conhecer, segundo 
as ideias de Luiz Carlos Bombassaro (1992); 
Unidade B•	 : Apresenta um retomado histórico com diferentes 
conceitos que, ao ser analisado nos dias atuais, reflete-se na 
valorização das diferenças do conhecimento. Para isso, apoia-
mo-nos nas ideias do sociólogo Boaventura de Souza Santos 
(1989; 2002; 2007), referentes à epistemologia;
Unidade C•	 : Convida a compreender os processos de constru-
ção do conhecimento como papel fundamental na educação. 
Apresentamos algumas discussões epistemológicas, procuran-
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do, por meio delas, questionar como podem nos auxiliar na 
educação e no ensino. Para tanto, conheceremos a manifesta-
ção de duas tendências da Epistemologia Contemporânea: a 
“tendência analítica” e a “tendência histórica”;  
Unidade D•	 : Tece uma relação entre a Epistemologia e a Herme-
nêutica, segundo Altair Alberto Fávero (2004), situando-a no 
contexto contemporâneo, na tentativa de estabelecer possí-
veis pontes que possam superar determinados limites encon-
trados pela epistemologia no século XX;
Unidade E•	 : Traz uma análise contemporânea, extremante atu-
al, sobre a questão do aprender na sociedade da informação. A 
ideia de discutir esse tema surge por estarmos, em um curso a 
distância, em que, num primeiro momento, nosso recurso funda-
mental e essencial é a tecnologia. Assim, nos apoiamos no texto 
“A metamorfose do aprender na sociedade da informação” do 
Profº Dr. Hugo Assmann (2000), para finalizarmos as unidades 
da disciplina Teoria do Conhecimento e Epistemologia.

¡Bons Estudos!
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UNIDADE A
O PROCESSO DE CONSTRUÇÃO DO 
CONHECIMENTO

O texto da Unidade A aborda o processo de construção do conhe-
cimento a partir das ideias de Bombassaro (1992, p. 13-25) e, para 
desenvolver a atividade proposta, solicita-se que assista ao vídeo 
– Aprender a Aprender – integrante da Unidade, disponível nesta.

Desde a existência humana, o homem estabelece relações com ele 
próprio e com a natureza. Relações estas que se dão por meio da di-
mensão comunicacional, interações estabelecidas por códigos sim-
bólicos que permitem a troca, a partilha e constituição do mundo. A 
capacidade racional, portanto, distingue o homem dos outros ani-
mais e permite a ele, interpretar, enunciar, argumentar e abstrair. 

Contudo, além de sua racionalidade, distingue-se o homem 
também pela sua historicidade. Aristóteles compreendia estas duas 
dimensões da existência humana, argumentando que, além de sua 
capacidade de compreender o mundo a sua volta, o homem também 
se percebe como formador do mundo e identifica a necessidade de 
conviver com o que o cerca. Esta compreensão aristotélica indica que, 
além de ser racional, o homem é também um ser histórico, pois, na 
convivência com o que o cerca (a natureza), vai estabelecendo padrões 
e normas de comportamento, crenças e valores partilhados constituin-
tes do mundo. A perpetuação destes padrões culturais percebido nas 
suas ações ao longo do tempo indica a historicidade do homem. 

“O homem é
 por natureza 
um ser social”

(aristóteles)

“O homem é um
 ser racional” 

(aristóteles)

Figura 1

A racionalidade e a historicidade como características do ho-
mem podem ser compreendidas a partir do conhecimento. O ato de 
conhecer é uma ação humana através da qual podemos perceber que 
o homem é – ao mesmo tempo – racional e histórico (racionalidade e 
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historicidade). O ato de conhecer é compreendido como o processo 
pelo qual o homem compreende o mundo, bem como, o conheci-
mento é definido como o conjunto de enunciados sobre o mundo. 

O conhecimento, portanto, é justificado pela racionalidade ao 
ponto que constitui uma “ação e um produto racional” (BOMBAS-
SARO, 1992, p. 17). Constitui uma ação e um produto na medida em 
que o homem produz enunciados (compreensões) sobre o mundo, 
constantemente utilizados para a construção do conhecimento. Con-
tudo, estes enunciados e, portanto, o conhecimento, é dotado de 
sentido, de significações construídas pelo homem, o que caracteriza 
o conhecimento como racional. Por fim, a racionalidade não consis-
te, simplesmente, na produção de enunciados pelo homem, mas dos 
argumentos e justificativas que dão forma ao conhecimento.

“Ao tratar da questão do conhecimento, deve-se ter presente, em 
primeiro lugar, que ele é uma atividade intelectual na qual o ho-
mem procura compreender e explicar o mundo que o constitui e o 
cerca” (BOMBASSARO, 1992, p.18).

Vimos à dimensão racional do conhecimento, contudo, a par-
tir da frase de Bombassaro, devemos salientar outra dimensão do 
conhecimento, a historicidade. Por ser uma atividade intelectual, o 
conhecimento não pode ser entendido pela simples ação mental 
do homem, mas o resultado, o conjunto de enunciados produzi-
do, sistematizado e partilhado como condição para a existência e 
perpetuação humana. Desta forma, o conhecimento não consiste 
apenas na percepção da existência e do mundo, mas uma ação que 
se vincula ao coletivo e que é sistematizado e partilhado na con-
vivência social. Esta justificativa caracteriza o conhecimento pela 
sua historicidade contemplando as duas categorias explicativas: a 
racionalidade e a historicidade.

Saber e Conhecer: diferentes compreensões

Vimos anteriormente as dimensões racionais e históricas do 
conhecimento, contudo, é necessário distinguirmos dois conceitos 
fundamentais para a teoria do conhecimento: o saber e o conhecer.

Ao buscar a conceituação clássica do saber, deparamo-nos 
com a contribuição de Platão para quem o saber constitui uma opi-
nião verdadeira, a qual vem acompanhada de uma explicação e de 
um pensamento fundado (BOMBASSARO, 1992). Recentemente, a 
filosofia da análise da linguagem percebe dois diferentes usos e 
sentidos do saber.  Ryle distingue estes dois sentidos:
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A expressão “saber que...” possui um sentido explícito nas ex-1.	
pressões cotidianas, como: “Sabemos que o Brasil é um país 
emergente”; “sabe-se que a educação é importante para o de-
senvolvimento”, etc. Estas expressões revelam o sentido do ‘sa-
ber que’, o qual é sempre seguido por uma proposição que pode 
ser verdadeira ou falsa, mas que expressa o conteúdo do saber. 
O segundo sentido do verbo saber é designado por Ryle “sa-2.	
ber como” ou “saber fazer”. Este não necessita de um conteú-
do para adquirir sentido, refere-se a ações, atividades comple-
xas, ou possibilidades de ações. Como exemplo, temos: ‘Saber 
dirigir’; ‘saber escrever’; ‘saber ler’; etc.

Há, portanto, uma dimensão do saber que se explica pela cren-
ça na verdade, quando se tem por verdadeiro um enunciado, assim 
como, uma dimensão prática que exprime o saber pela ação prática, 
interpretada como o poder. ‘Quando digo que sei escrever é porque 
posso escrever’. Desta forma, a conceituação do saber remete à vin-
culação do homem ao mundo, a suas ações, ao mundo prático.

Assim como o saber, o conhecer também vincula o homem ao 
mundo, contudo, o conhecer sempre exige um complemento que dê 
sentido ao ato de conhecer, como, por exemplo, ‘conheço este livro’. 

“geralmente usamos ‘conhecer’ 
para fazer referencia a algo com 

o qual temos uma experiencia 
direta e até pessoal”

(bombassaro, 1992, p.22)

Figura 2

Assim, o ato de conhecer está diretamente ligado há algo que 
tivemos contato e que, de certa maneira, estamos familiarizados. 
Assim, conhecer é diferente de saber, pois o significado não é o 
mesmo, como, por exemplo, falarmos que conhecemos os livros de 
Aristóteles ou que sabemos que os livros existem. São duas formas 
de falar sobre o saber e o conhecer que expressam um significado 
diferenciado. Conceitos usados no cotidiano.

Contudo, os estudiosos do conhecimento, principalmente na 
filosofia, distinguem algumas formas de conhecer e tipos de co-
nhecimento. Estes conceitos são importantes na medida em que a 
educação está diretamente ligada ao conhecimento.
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Quanto às formas de conhecer, salienta-se, dentre tantas posi-
ções na filosofia ocidental, a distinção entre conhecimento sensí-
vel e conhecimento intelectual. Este pensamento tem como base 
a teoria platônica que define o conhecimento como o resultado da 
ação interativa da razão e dos sentidos.

 

Segundo Platao, o conhecimento humano integral fica nitidamente dividido 
em dois graus: o conhecimento sensível, particular, mutável e relativo, e 
o conhecimento intelectual, universal, imutável, absoluto, que ilumina o 

primeiro conhecimento, mas que dele nao se pode derivar. A diferenca 
essencial entre o conhecimento sensível, a opiniao verdadeira e o 

conhecimento intelectual, racional em geral, está nisto: o conhecimento 
sensível, embora verdadeiro, nao sabe que o é, donde pode passar indifer-
entemente o conhecimento diverso, cair no erro sem o saber; ao passo 
que o segundo, além de ser um conhecimento verdadeiro, sabe que o é, 

nao podendo de modo algum ser substituído por um conhecimento diverso, 
erroneo. Poder-se-ia também dizer que o primeiro sabe que as coisas 

estao assim, sem saber porque o estao, ao passo que o segundo sabe que 
as coisas devem estar necessariamente assim como estao, precisamente 

porque é ciencia, isto é, conhecimento das coisas pelas causas. 
(www.mundodosfilosofos.com.br/platao.htm)

Figura 3

Russell faz a distinção entre o conhecimento por familiariza-
ção ou direto e o conhecimento por descrição.

Assim, o conhecimento que se tem de uma mancha vermelha numa parede, 
para Russell, poderia ser expresso numa frase; por outro lado, o 

conhecimento que se tem dos números e de suas relacoes, p.ex., que 2 é 
maior do que 1, envolveria conceitos lógicos, e nao o conhecimento 

direto dos números. Russell formulou a relacao entre essas duas formas 
de conhecimento no seguinte princípio: todo o conhecimento envolve a 
relacao direta do sujeito cognoscente com algum objeto (a relacao de 

conhecer diretamente ou, conversamente, de apresentacao de um objeto a 
um sujeito cognoscente), mesmo que esse conhecimento seja conheci-

mento por descricao de outro objeto 
(http://wapedia.mobi/pt/Bertrand_Russell). 

Figura 4

Quanto aos tipos de conhecimento, com frequência, denomina-
se: Conhecimento de senso comum, conhecimento científico, co-
nhecimento filosófico, dentre outros. Estes são os mais importantes 
para a compreensão da teoria do conhecimento na atualidade, no 
qual nos deparamos no cotidiano e trabalhamos a educação.
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“O conhecimento do senso comum revela a forma mais elemen-
tar de o homem interpretar o mundo, e surge da necessidade 
de resolver problemas imediatos, ligados à praticidade fatual” 
(BOMBASSARO,1992, p.24).

“O conhecimento científico, bem como o filosófico, está relaciona-
do à busca pela verdade e tem a pretensão da objetividade e da 
validade universal” (BOMBASSARO, 1992, p.24).

Figura 5

Como a proposta da Unidade A é abordar o processo de cons-
trução do conhecimento, houve a necessidade de trazer as dife-
rentes interpretações do saber e conhecer, com isso, é inevitável 
que ocorra distinção entre os conhecimentos. Porém, mesmo que 
vários autores busquem conceituar o conhecimento que maneira 
diferenciada e fragmentada, destaca-se que é uma relação indisso-
ciável. Visto pelo que colocamos anteriormente: o ato de conhecer 
está intimamente ligado a algo com que tivemos contato e que, 
de certa maneira, estamos familiarizados. Assim, ao fragmentar o 
conhecimento, ao destruir algumas formas de saber, ao inferiorizar 
outros, seria o mesmo que compartimentalizar a vida, desperdiçan-
do a riqueza de perspectivas presente na diversidade cultural. 
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UNIDADE B
EPISTEMOLOGIA OU EPISTEMOLOGIAS? 

O texto da Unidade B debate as ideias do sociólogo Boaventura de 
Souza Santos referente à epistemologia. Apresentamos um reto-
mado histórico com diferentes conceitos que, ao ser analisado nos 
dias atuais, reflete-se na valorização das diferenças do conheci-
mento. Além do texto da Unidade, buscamos dois vídeos-palestra 
do mesmo autor que falam sobre a necessidade de democratização 
dos saberes e o papel dos movimentos e grupos sociais – propos-
tas de seu livro Epistemologias do Sul. 

Dispomos na interface do Moodle – Pasta Leituras Extras – um 
texto complementar, Epistemologia do Sul, que ainda poderá auxi-
liar na compreensão da temática. 

Para a realização da Atividade, busque, além de ler os textos e as-
sistir aos vídeos, analisar a apresentação em PowerPoint – Paradigmas.

A BUSCA UM NOVO PARADIGMA SOCIAL E 
EPISTEMOLÓGICO
Ao falarmos de epistemologia, necessitamos rever seu conceito 
a partir de vários autores que, em épocas e contextos diferentes, 
tentaram definir esta palavra. Etimologicamente, a palavra episte-
mologia significa discurso (logos) sobre as ciências (episteme) e 
surgiu somente a partir do século XIX no vocabulário filosófico.

Dentre as diversas correntes teóricas, a epistemologia aca-
bou recebendo uma conceituação diferente em cada autor. Para 
Blanché (1975) “a epistemologia significa literalmente teoria da 
ciência” (p. 06), complementando que “é uma reflexão sobre a ci-
ência” (p.13). Em Japiassu (1992) encontramos que é um estudo 
metódico e reflexivo do saber que se divide em três tipos: episte-
mologia global (trata do saber globalmente considerado), episte-
mologia particular (leva em consideração um campo particular do 
saber (crenças ou científico) e epistemologia específica (trata de 
uma disciplina intelectualmente constituída em uma unidade do 
saber). Pêpe (1978) diz que a epistemologia pode se tornar parte 
da teoria do conhecimento, uma vez que a primeira reflete somen-
te sobre o conhecimento científico.

Na contemporaneidade, encontramos três correntes episte-
mológicas. Uma delas é a epistemologia lógica, que é exemplifi-
cada pelo empirismo e positivismo. A epistemologia genética é 
representada por Jean Piaget, que aprofundou o estruturalismo 
genético e construtivista da psicologia da inteligência. E, por fim, a 
epistemologia histórico-crítica, que buscava analisar a própria his-
tória das ciências. Dentre essas correntes, surge, também, recente-
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mente, a epistemologia crítica que, dentro do contexto de raciona-
lização, “reflete sobre o alcance e a significação da ciência dentro 
da sociedade e das culturas” (JAPIASSU, 1992, p. 138). 

Com o advento da modernidade, a ciência, em seus moldes ilumi-
nistas, fez com que os homens acreditassem que só através da ciência e 
da técnica a humanidade conseguiria o progresso da sociedade. Nasci-
da em meio aos avanços científicos, a epistemologia acompanhou esta 
evolução e, como aponta boaventura de sousa santos (1989), quan-
do a ciência sofre uma crise, a epistemologia também fica em crise.

A epistemologia crítica traz consigo o questionamento dos 
verdadeiros avanços científicos e do progresso da sociedade. A 
partir do pensamento iluminista, a ignorância assume sinônimo de 
retrocesso, pois, com a promessa de uma ciência que responderia 
a todas as necessidades da vida social, era necessário estar nesta 
realidade científica. No entanto, os próprios cientistas começaram 
a questionar suas pesquisas e perceberam a necessidade de re-
fletir a significação de suas atividades científicas. A epistemologia 
crítica, segundo Japiassu (1992, p. 138), coloca que a ciência “não 
se constitui mais como a verdade e que a ciência só tem sentido 
quando pensada em seu contexto e que está, cada vez mais, inte-
grada num processo social, industrial e político”.

No livro Um Discurso sobre as Ciências (2002), Boaventura de 
Sousa Santos analisa as soluções que o paradigma moderno bus-
cou para responder aos problemas sociais, argumentando que es-
tavam, cada vez mais, ineficazes e indicando que estaríamos em 
uma transição da modernidade para a pós-modernidade. No entan-
to, em entrevista a Manoel Tavares, anos depois da publicação do 
livro acima citado, responde que, posteriormente a esta publica-
ção, resolveu abandonar a designação de paradigma pós-moderno. 
Tentou trazer um novo termo, o que ele chamou de paradigma pós-
moderno de oposição, mas, ao ver que não conseguiria mudar tal 
concepção na sociedade, achou melhor a abandonar.

O pós-modernismo foi abandonado pelo fato de ser utilizado e 
caracterizar diversos temas, trazendo consigo possíveis confusões 
no seu entendimento. A partir disso, Boaventura de Sousa Santos 
conclui que há mais mudanças no paradigma moderno (atual e do-
minante), do que necessariamente existe uma nova postura para-
digmática. Não estamos entrando em um paradigma pós-moderno 
e sim estamos vendo e vivendo as transformações da modernidade. 
No entanto, a visão de um novo paradigma reflete-se, na verdade, 
por meio de um conjunto de paradigmas e mostra a pluralidade de 
epistemologias que não podem e nem são simplificadas em uma 
única epistemologia geral e global.

Na mesma entrevista a Manuel Tavares, Boaventura de Sousa 
Santos, quando questionado sobre como o positivismo influen-

No site http://www.boaventuradesou-
sasantos.pt/pages/pt/homepage.php, 
temos alguns vídeos e textos do Boa-
ventura de Sousa Santos, aproveitem 
este espaço virtual para pesquisarem!
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Economia da Universidade de Coim-
bra e Distinguished Legal Scholar da 
Faculdade de Direito da Universida-
de de Wisconsin-Madison e Global 
Legal Scholar da Universidade de 
Warwick. Tem trabalhos publicados 
sobre globalização, sociologia do 
direito, epistemologia, democracia 
e direitos humanos. Fonte: http://
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pe  r s o nal   i dade  
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ciou e influencia nas pesquisas das ciências sociais, coloca o po-
sitivismo como uma epistemologia “estreita” que não dá conta de 
todos os detalhes das pesquisas científicas. Assim, para se ter um 
avanço epistemológico de conhecimento, seria necessário avan-
çar nas lutas sociais contra o sofrimento causado pela dominação 
colonialista da epistemologia dominante.

Como proposta epistemológica, Boaventura de Sousa Santos 
traz as epistemologias do sul , entendendo por “Epistemologia 
do Sul a metáfora do sofrimento humano, sistematicamente causa-
do pelo capitalismo” (2007, p. 4). A produção de conhecimento pas-
sa por outras formas e busca alternativas contra as armadilhas de 
exclusão do capitalismo. Contra um etnocêntrismo epistemológico, 
busca-se, dentro das pesquisas, não sobrepor umas sobre as outras, 
mas propor que os saberes consigam fazer trocas de seus conheci-
mentos, sem se anularem, criando uma ecologia dos Saberes: 

Como ecologia de saberes, o pensamento pós-abissal tem como premis-

sa a ideia da diversidade epistemológica do mundo, o reconhecimento 

da existência de uma pluralidade de formas de conhecimento além do 

conhecimento científico. Isto implica renunciar a qualquer epistemolo-

gia geral. (BOAVENTURA DE SOUSA SANTOS, 2007, p. 23)

Para esclarecer o pensamento pós-abissal, temos que redi-
mensionar a divisão das linhas geográficas abissais que dividiram 
o mundo em hemisférios Sul e Norte também no âmbito do conhe-
cimento. A sobreposição do Norte sobre o Sul parece muitas vezes 
invisível, como as linhas cartográficas, mas sabemos das desigual-
dades entre os lados. Boaventura nomeia de epistemicídio quando 
acontece essa sobreposição de saberes. 

Estas propostas, apresentadas pelo autor, muitas vezes podem 
ser confundidas com um relativismo epistemológico, entretanto, ele 
mesmo aponta que a teoria crítica não aceita o relativismo. Ressalta 
um pluralismo epistemológico evidenciado na ecologia dos saberes 
que não desperdiça nem anula os conhecimentos do Sul, pois pos-
sibilita que os conhecimentos, até então silenciados, sejam trazidos 
para acontecer uma reconstrução epistemológica. Reconhecer o Sul 
significa ir além de uma simples justiça global, conforme Boaventu-
ra, só acontece quando há justiça cognitiva global.

Passar por todas essas etapas do desenvolvimento da epistemo-
logia leva-nos a poder contextualizá-la conforme seus tempos e ver 
como hoje ela continua sendo importante para o desenvolvimento 
social. Embora durante muitos anos se tenha excluído alguns sabe-
res do estudo epistemológico, hoje podemos dizer que houve uma 
transformação neste pensar que se reflete na valorização das dife-
renças do conhecimento. Para que tenhamos uma democracia além 

Assistam aos vídeos do you-
tube: http://www.youtube.
com/watch?v=p7Jnm85ukow 
e http://www.youtube.com/
watch?v=InZ916_1uBU 
Nestes vídeos, Boaventura de Sousa 
Santos fala sobre a obra organizada 
“Epistemologias do Sul”.

s a i ba   m a i s
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de programas governamentais, temos, também, que trabalhar com o 
reconhecimento das diferenças, reforçando a ideia de uma ecologia 
dos saberes. Sem deixar de lado as lutas e os movimentos sociais, a 
epistemologia do Sul possibilita pensar alternativas para a realidade 
social, mas o “cuidado” indicado por Boaventura é que essas - alter-
nativas - não se tornem “silenciamentos alternativos”. O papel da 
epistemologia na atualidade vai além do estudo dos conhecimentos 
científicos e alcança, também, a justiça cognitiva global.
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UNIDADE C
A EPISTEMOLOGIA E A EDUCAÇÃO

O texto da Unidade C convida a compreender os processos de 
construção do conhecimento como papel fundamental na educa-
ção. Assim, apresentamos, na Unidade C, algumas discussões epis-
temológicas, procurando, por meio delas, questionar como podem 
nos auxiliar na educação e no ensino. Para tanto, conheceremos a 
manifestação de duas tendências da Epistemologia Contemporâ-
nea: a “tendência analítica” e a “tendência histórica”. 

Quem nunca se questionou por que o céu é azul? Por que tenho 
que estudar matemática? Estes e outros tantos questionamentos 
que norteiam nosso pensamento, ao longo da vida, fazem parte 
da racionalidade humana. E é isso também que nos distingue dos 
outros animais e, principalmente, nos faz buscar as possíveis res-
postas a essas inquietações. 

Conversamos com as pessoas 
que podem nos ensinar e 
sanar nossas dúvidas??!!

O que fazemos quando temos 
dúvidas sobre os diversos assuntos 

que nos rodeiam?

Figura 6

Utilizando-se desta analogia, propomos a compreensão da 
epistemologia. Uma palavra aparentemente complexa, mas que 
nos auxiliará a analisar a construção do conhecimento em nossa 
sociedade. Assim como estabelecemos um diálogo no nosso coti-
diano, a ciência busca, por meio de um diálogo teórico, evoluir em 
seu pensamento. Desta forma, quando escrevemos um texto cien-
tífico, propomos um diálogo entre pensadores, cientistas, filósofos 
e todos os interessados em um determinado tema. O conhecimen-
to científico pressupõe este diálogo e desta forma é construído. 
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Figura 7

A epistemologia pode ser interpretada como um processo 
constante de diálogo sobre um conhecimento que está suscetível 
de superação.  É desta forma que se diz, como na frase acima, que 
não há epistemologia com certezas. São as dúvidas, os questio-
namentos e os diálogos que permeiam os pensamentos dos epis-
temólogos ou dos cientistas. Em busca das definições do que é 
epistemologia, observamos a compreensão de Ramos (2008).

“A palavra deriva do grego, epistéme, ciencia, verdade; logos, 
estudos, discurso, portanto, a epistemologia, no seu sentido 
epistemológico, significa estudo ou discurso sobre a ciencia 
ou sobre a verdade. Mas é um estudo essencialmente crítico 
dos princípios, das hipóteses e dos resultados das diversas 
ciencias já constituídas e que se destinam a determinar os 
fundamentos lógicos, o valor e o alcance objetivo delas” 

(RAMOS, 2008, p. 15).

Figura 8

Partindo do significado etimológico da palavra, salientamos 
que a epistemologia tem vários significados de acordo com as di-
versas compreensões. Por muitos ela é considerada uma disciplina, 
por outros uma teoria, dentre outros significados. De modo amplo, 
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compreendemos como o discurso sobre a ciência, uma disciplina ou 
estudo que nasce com a ciência moderna como espaço de discus-
são sobre a racionalidade científica. Constitui-se como um espaço 
de validação do conhecimento científico, o qual segue normas me-
todológicas. Assim, Ramos (2008) percebe a epistemologia como:

“(...) Teoria da Ciência, ou seja, é a busca de um conhecimento sobre 
o conhecimento científico, como ele acontece, qual o seu valor e 
quais seus fundamentos lógicos” (RAMOS, 2008, p.16).

Na contemporaneidade é comum observarmos a relação de 
epistemologia e teoria do conhecimento como sinônimo. Contudo, 
Stein (1988) afirma que há uma diferença essencial. 

  A teoria do conhecimento estuda os processos internos e como se 

constitui o conhecimento na mente; e a teoria da ciência estuda a vali-

dade dos processos objetivos que produzem o universo cognitivo pela 

ciência (STEIN, 1988, p.106).

Diversos autores discutem a compreensão e distinção entre a teo-
ria do conhecimento e a teoria da ciência ou epistemologia. Kant, Hei-
degger, Hegel são alguns dos pensadores que problematizaram esta 
discussão salientando a relação entre a teoria e a prática no processo 
de construção do conhecimento. Neste sentido, observa-se, na história 
da epistemologia, duas vertentes que problematizam esta relação: o 
racionalismo, que deposita no pensamento, na razão, a fonte do co-
nhecimento, o qual deve ser logicamente necessário e universalmente 
válido; e o empirismo, que propõem a experiência como única fonte de 
conhecimento. Esta última posição metodológica ignora a razão huma-
na. Posições que problematizam a teoria do conhecimento no sentido 
de desvendar este processo focado na relação do sujeito.

Podemos identificar, ainda, a discussão existente quanto à teo-
ria da ciência, a qual problematiza a primazia da teoria ou da prática. 
A tendência fundamental da epistemologia reproduz o pensamento 
de Kant, segundo o qual existem formas anteriores ao entendimen-
to que produzem a inteligibilidade. Já, na dialética hegeliana, este 
problema tenta ser superado pela primazia da prática. Contudo, 
Heidegger tenta resolver esta relação quando propôs analisar o ho-
mem como ser no mundo, compreendo que a inteligibilidade está 
diretamente relacionada ao nosso modo de agir no mundo.

A epistemologia na contemporaneidade vem buscando superar 
a dualidade que, por muito tempo, permeia as discussões epistemo-
lógicas e da teoria do conhecimento: a dualidade racionalidade e his-
toricidade. Além disso, Putman, um teórico do conhecimento, faz uma 
crítica à valorização exacerbada da racionalidade científica, que desen-
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cadeou em uma compreensão da racionalidade como a racionalidade 
científica. Dessa forma, salienta que a cientificidade constitui apenas 
uma das vozes da razão e não sinônimo de ciência. Assim, Putman for-
nece uma nova compreensão de racionalidade, a qual está ligada aos 
valores éticos do homem. Para o autor, racional é aquilo que é bom 
aceitarmos como racional. Desta forma, compreende que até mesmo 
a racionalidade científica é provida de alguns valores, sendo, portan-
to, desprovida de neutralidade. Para ele, “não há nenhuma concepção 
neutra da racionalidade, porque nosso conhecimento do mundo pres-
supõe valores” (apud BOMBASSARO, 1992, p.68). A epistemologia con-
temporânea, desta forma, volta-se para a subjetividade humana.

Figura 9

Conhecendo, rapidamente, algumas discussões epistemológi-
cas, podemos nos questionar como isso nos auxilia na educação e no 
ensino.  Compreender os processos de construção do conhecimento 
tem um papel fundamental quando falamos de educação. A educação 
voltada para o conhecimento e para o ensino das diversas ciências e 
disciplinas, por vezes, ignora ou banaliza os processos de construção 
do conhecimento, assim como os próprios conhecimentos seleciona-
dos para o ensino. Neste ponto, Ramos (2008) faz sua crítica entorno 
dos conhecimentos fragmentados e descontextualizados, os quais 
são trabalhados no ensino escolar. O processo de construção do co-
nhecimento em sala de aula maximiza uma relação mecânica em que 
as ciências ou disciplinas são jogadas como conteúdos soltos.

Diante desta crítica, Ramos (2008) propõe possibilidades para 
o trabalho dos diversos conhecimentos entre professor e aluno, 
que deveriam partir das situações cotidianas, dos conhecimentos 
dos alunos e do mundo da vida, como degrau para a construção 
do conhecimento de forma analítica e histórica. Como sabemos, o 
conhecimento não nasce do zero, ele é construído historicamente 
a partir das indagações e problematizações e, desta forma, ele de-
veria ser trabalhado em sala de aula. 
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Além disso, ao percebermo-nos professores, podemos ver que 
nosso conhecimento é reproduzido em sala de aula, sem, muitas vezes, 
questionarmos nossos próprios conceitos. Como proposta de Ramos 
(2008), é fundamental que o professor seja epistemólogo de si mes-
mo ao questionar seu conhecimento, buscando observar suas crenças, 
suas convicções e suas práticas cotidianas, permitindo-se, sempre, no-
vas indagações e a evolução deste processo racional e histórico.

TENDÊNCIAS EPISTEMOLÓGICAS: ANALÍTICA E 
HISTÓRICA
Se estudada desde uma perspectiva muito ampla, a historiografia 
da epistemologia contemporânea, especialmente aquela referente 
ao período compreendido entre os vinte e os sessenta anos do sé-
culo passado, pode ser lida como a manifestação de duas tendên-
cias distintas. Com certa reserva, podemos chamar a primeira de 
“tendência analítica” e a segunda de “tendência histórica”.

Tendência Analítica
A busca de conceitos e métodos capazes de explicar de forma lógi-
ca e racional as ideias e os pensamentos foi amplamente difundida 
pelo chamado Circulo de Viena, grupo formado por filósofos e es-
tudiosos preocupados com as questões metodológicas e conceitu-
ais da época. Baseavam-se na filosofia empirista e positivista, cria-
ram uma corrente de pensamento chamada positivismo lógico, que 
se centrava em uma filosofia da experiência, as ideias tornavam-se 
verdadeiras por meio da experiência. 

Segundo Abbagnano (1962), o positivismo se caracteriza pelo 
fato de a ciência ser o único conhecimento possível bem como seu 
método, ou seja, o método da ciência, é o único válido, deve ser es-
tendido a todos os campos de indagação e da atividade humana; toda 
a vida humana, individual ou social, deve ser guiada pelo método. 

Segundo Bombassaro (1992), a tendência analítica se utilizava 
da verificabilidade para a comprovação de suas teorias. Os teóricos 
do Círculo de Viena, percebendo a necessidade de uma renovação 
nessa teoria, abandonaram o critério de verificação dos significa-
dos, passando a utilizar-se da confirmabilidade, o que acaba por dar 
margem às críticas que surgiram a respeito da tendência estudada. 

Com as críticas que surgiram sobre a tendência analítica, pode-
mos destacar, como um dos principais, o estudioso Karl Popper, o qual 
passou a criticar o método indutivo, como garantia da verdade das ob-
servações e conclusões. O método indutivo se caracteriza como sendo 
um levantamento a respeito do que está pesquisando e, assim, chega 
a conclusões que são gerais e as aplica de forma universal, ou seja, 
parte do particular para o geral, baseado nas experiências. Bombassaro 
(1992) apresenta a crítica de Popper (1972) a respeito da tendência 
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crítica e seu procedimento indutivo, apresentando também seu posi-
cionamento com relação ao procedimento que defende: 

Segundo Popper, o procedimento indutivo não garantiria a validade 

dos enunciados científicos, pois os argumentos resultantes do processo 

indutivo poderiam incluir na conclusão um conteúdo não contido nos 

casos ainda não observados. No entender de Popper, somente a lógica 

dedutiva possibilita uma avaliação segura quanto à validade das propo-

sições científicas (BOMBASSARO, 1992, p. 29).

Portanto, Popper defende a dedução, cujo método se caracteriza 
por partir de uma situação geral que justifica o particular, ou seja, o 
pesquisador parte de premissas e princípios considerados verdadei-
ros e estabelece relações através de um raciocínio lógico com uma 
proposição particular, e critica o método de verificar para então con-
firmar a validade ou não da ciência. Para Popper, era exatamente a 
capacidade de refutar ou testar a teoria que a tornava científica.

Sendo assim, pelas críticas à tendência analítica, seu conceito 
ampliou e renovou-se, permanecendo até a década de 50 do sécu-
lo passado. Esta tendência epistemológica se caracteriza e possui 
como princípios o que a filosofia positivista defende. 

Tendência Histórica
A tendência histórica surge a partir da década de 50, porém, torna-
se mais presente nas discussões filosóficas nas décadas de sessen-
ta e setenta. Ela se caracteriza por discutir elementos mais histó-
ricos da epistemologia bem como a revalorização do ser como ser, 
provido de conhecimentos racionais, elementos estes não discuti-
dos pela tendência analítica. 

Os principais teóricos que discutiram e desenvolveram a tendên-
cia histórica são Norwood Hanson, Thomas Kuhn, Imre Lakatos, Paul 
Feyerabend, Gaston Bachelard, Michel Foucault e os teóricos da cha-
mada Escola de Frankfurt, principalmente Adorno e Habermas. Mesmo 
que as reflexões e pesquisas realizadas por tais pensadores seguissem 
diferentes direcionamentos e objetivos, o que os une nessa tendência 
é exatamente a negação e a contraposição à tendência analítica.

Nesse sentido compreende-se que a tendência histórica lança 
inúmeras críticas sobre a tendência analítica. Os teóricos ancoravam-
se na crítica à desvalorização da ação do homem sobre as pesquisas e 
procedimentos, pois as conclusões surgiam através da lógica, ou seja, 
os princípios da filosofia positivista estavam sendo questionados. 

Os principais questionamentos que foram lançados sobre os 
princípios da filosofia positivista iniciaram-se com a valorização 
das percepções do pesquisador, que a filosofia positivista desva-
lorizava. Essas percepções são levadas em consideração pelo fato 
de o ser humano já possuir um conhecimento prévio a respeito do 
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que está observando e/ou pesquisando. Outra crítica que surgiu 
diz respeito à tese defendida pela tendência analítica de que há 
somente um método. A tendência histórica critica tal conceito pelo 
fato de acreditar que existem vários métodos e não apenas um 
único método que possibilite a investigação científica.

Outra crítica realizada pelos teóricos “históricos” refere-se à 
questão de que a cientificidade da pesquisa se confirma somente 
pela experiência. Sendo assim, a filosofia positivista foi levada a 
rever seus conceitos, ela tinha como um dos princípios descon-
siderar a metafísica, ou seja, o estudo do ser, da realidade, com o 
objetivo de criar uma filosofia da ciência, pois, acreditavam que 
havia uma divisão entre a ciência e a metafísica. Com a tendência 
histórica, a metafísica é trazida de volta as discussões. 

Com esse retorno da metafísica às discussões da ‘nova filo-
sofia da ciência’, ela passou a fornecer uma visão de mundo e da 
realidade num conjunto de regras que permitem ao pesquisador 
realizar sua investigação. Segundo Bombassaro:

A revalorização da metafísica, a refutação do critério popperiano de demar-

cação entre ciência e não ciência, o abandono da ideia da existência de um 

método único, a discussão sobre a mudança conceitual e a crítica à tese dos 

dados dos sentidos, entre outras, indicam as grandes linhas traçadas pela 

‘tendência histórica’ na epistemologia dos últimos trinta anos (1992, p. 36).

Nesse sentido, compreendemos que a refutação e os questio-
namentos lançados sobre a tendência analítica trouxeram muitas 
contribuições para a filosofia bem como para o conhecimento, pois 
as questões abordadas pela tendência analítica nos remetem ao 
desenvolvimento de uma racionalidade instrumental, baseada ape-
nas em métodos, evidências e verdades comprovadas pela lógica. 

No campo da educação, estas tendências se manifestaram atra-
vés das diferentes pedagogias. A analítica se caracteriza por comparar 
o aluno a uma tabula rasa, que não traz consigo nenhum conhecimen-
to, a aprendizagem se dará através de métodos que valorizem a expe-
rimentação, a busca rígida de disciplina, a fragmentalização do ensi-
no, os conteúdos sem interligação, a relação entre professor-aluno de 
obediência, ser supremo detentor do conhecimento. Já a tendência 
histórica trouxe mudanças às questões educacionais, iniciando pes-
quisas e reflexões a respeito da valorização da realidade do aluno, 
iniciando os estudos a partir dos conhecimentos que os alunos já 
possuem, a busca de trabalhos interdisciplinares, ensino através de 
brincadeiras e jogos, valorização da ludicidade e da brincadeira.

Sendo assim, as mudanças ocorridas ao longo dos tempos nos 
pensamentos e reflexões da epistemologia, ocasionaram inúmeras 
transformações na forma de pensar, no ensino bem como na educa-
ção, repensando práticas de ensino e concepções sobre a educação.
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UNIDADE D
A RELAÇÃO ENTRE EPISTEMOLOGIA E 
HERMENÊUTICA
Texto inspirado no original de Altair Alberto Fávero – A relação entre epistemologia e 

hermenêutica: uma análise a partir de Richard Rorty – integrante do Livro Filosofia da 

Educação: Confluências (FACOS-UFSM), 2005.

O texto da Unidade D tece uma relação entre a Epistemologia e a 
Hermenêutica segundo Altair Alberto Fávero em seu artigo no livro 
Filosofia e Educação: Confluências; este resultado das discussões 
do I Seminário Nacional de Filosofia da Educação – UFSM em 2004.

A epistemologia foi considerada, na filosofia moderna, uma espé-
cie de centro da própria filosofia: a epistemologia como a principal 
contribuição da filosofia a uma cultura científica.  Enquanto a ciência 
teria por função obter conhecimento a partir da investigação e do do-
mínio da natureza, cabia à filosofia, como epistemologia, validar tais 
conhecimentos. Esse papel central da epistemologia entra em crise a 
partir de uma crítica endereçada à ideia de filosofia como fundamen-
to de todo e qualquer conhecimento. Não são poucos os autores que 
passam a constituir suas críticas à ideia de uma filosofia epistemolo-
gicamente centrada. É nesse cenário que se localiza a discussão em 
torno da relação entre epistemologia e hermenêutica.

Esta “crise” é em primeiro lugar uma crise de sentido e conse-
quentemente do valor de todas as coisas. É todo o sentido do 
mundo do passado, sobretudo, de sua forma moderna que está 
sendo posta em questão. 

A relação entre Epistemologia e Hermenêutica situa-se no 
contexto contemporâneo, na tentativa de estabelecer possíveis 
pontes que possam superar determinados limites encontrados 
pela epistemologia no século XX. Tais limites poderiam ser identi-
ficados no contexto do pensamento atual naquilo que poderíamos 
chamar “crise da modernidade”. 

A crise cultural em que vivemos é a crise contra a razão, contra 
a ilustração, contra um modelo de racionalidade que se autofrus-
trou na tentativa de dizer o mundo. Sergio Paulo Rouanet identifica 
esta crise a partir de três facetas que, segundo ele, estão interli-
gadas. Trata-se da crise da razão, da modernidade e da ilustração. 
A crise da razão se manifesta a partir do irracionalismo que “con-
sidera a razão o principal agente da repressão, e não o órgão da 
liberdade” (ROUANET, 1987, p.12).
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A FILOSOFIA EPISTEMOLOGICAMENTE CENTRADA
A tese central de rorty  consiste em mostrar como a filosofia moderna 
foi em grande parte dominada por uma ideia básica: o pressuposto de 
que a mente se caracteriza por espelhar a natureza, o que garantiria a 
possibilidade do conhecimento, da representação correta da realidade. 
Sendo assim, a epistemologia é adotada como área central da filosofia. 
A tarefa primordial da filosofia consistiria, neste contexto, na funda-
mentação e na legitimação do conhecimento e das teorias científicas.
   

“Conhecer é representar acuradamente o que está fora da mente; 
assim, compreender a possibilidade e natureza do conhecimento é 
compreender o modo pelo qual a mente é capaz de construir tais 
representações” (RORTY, 1994, p.19).

Figura 10

O ponto central, desenvolvido por Rorty em Filosofia e o es-
pelho da natureza, é a desconstrução sistemática dos conceitos-
chaves tanto dos filósofos modernos (ligados à ideia de filosofia 
da consciência) quanto da filosofia analítica. Segundo ele, ambas 
as tradições centralizaram a ideia de filosofia na epistemologia, ou 
seja, igualmente desenvolveram uma concepção filosófica centra-
da no conhecimento como representação ou reprodução, no espe-
lho mental, do mundo exterior à mente.

Rorty quer superar as metáforas dominantes relativas à mente e 
ao conhecimento por julgar estarem vinculadas a uma ideia equivo-
cada da filosofia, própria de toda a tradição moderna. Fundamenta 
sua tese a partir do paradigma da “virada epistemológica” iniciada 
no século XVII, que tem em Kant seu principal expoente.  Tal “vira-
da” representa “a demarcação da filosofia em relação à ciência e foi 
tornada possível pela noção de que o cerne da filosofia era a teoria 

Para Richard Rorty, a partir do século 
XVII, com o abandono da discussão 
sobre Deus e o desenvolvimento da 
nova filosofia da ciência inaugurada 
com Descartes e Locke, a discussão 
sobre a mente, o conhecimento e a 
filosofia, passou a ser dominada pela 
ideia da representação. Sendo assim, 
usualmente, a mente é comparada a 
um espelho que reflete a realidade, 
o conhecimento deve ocupar-se da 
precisão desse reflexo e a filosofia 
é o saber que se ocupa em discutir, 
com precisão, a relação mente, rea-
lidade e conhecimento. Para Rorty, 
a procura, por parte da filosofia, 
de correspondência entre mente, 
conhecimento e realidade, tem con-
duzido a filosofia, e, de certa forma, 
as outras áreas do conhecimento, 
a edificar discussões inócuas e um 
conhecimento apenas aparente. A 
filosofia não pode ser, como deseja 
Kant, o tribunal da razão pura capaz 
de julgar outras áreas do saber. É 
preciso, pois, acabar com essa ilusão. 
Rorty propõe que a filosofia abando-
ne a ideia de “mente” e a pretensão, 
um tanto quanto arrogante, de julgar 
as outras áreas do saber. A filosofia 
perde o seu “espelho”, isto é, a men-
te, e torna-se uma análise da cultura.

s a i ba   m a i s
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do conhecimento, uma teoria distinta das ciências porque era seu 
fundamento”.  A filosofia “tornou-se ‘primária’ não mais no sentido 
de ‘mais elevada’, mas no sentido de ‘subjacente’” (1994, p. 140).  

Na visão de Rorty, foi isso que salvou a filosofia na era da Ci-
ência, uma vez que ela deixa de ser a “rainha das ciências” (antiga 
noção metafísica de filosofia) e passa a ser uma disciplina “mais 
básica”, uma disciplina responsável pelos fundamentos, uma dis-
ciplina “fundamental”.

Nesta perspectiva, a filosofia passa a trilhar um novo projeto: “Esse 
projeto de aprender mais sobre o que podíamos conhecer, e como po-
díamos conhecê-lo melhor estudando como nossa mente funciona, 
iria ao final ser batizado de epistemologia” (RORTY, 1994, p.145).

A DISTINÇÃO E APROXIMAÇÃO ENTRE 
EPISTEMOLOGIA E HERMENÊUTICA
Nesta discussão, Rorty pretende deixar claro que não está colocando a 
hermenêutica como um ‘objeto sucessor’ da epistemologia, como uma 
atividade que preenche a vaga cultural outrora preenchida pela filoso-
fia epistemologicamente centrada. Apenas estará, nesta interpretação, 
colocando que ‘hermenêutica’ não é o nome de uma disciplina, nem 
de um método para alcançar o tipo de resultados que a epistemologia 
não conseguiu alcançar, nem de um programa de pesquisa. Pelo con-
trário, hermenêutica é uma expressão de esperança em que o espaço 
cultural deixado pela extinção da epistemologia não seja preenchido 
– de que a nossa cultura se tornasse tal que a exigência de restrição e 
confrontação não mais seja sentida (1994, p. 311-312).

A epistemologia parte do pressuposto de que “para sermos 
racionais, para sermos plenamente humanos, para fazermos o que 
deveremos, precisamos ser capazes de encontrar a concordância 
com outros seres humanos. Construir uma epistemologia é en-
contrar a quantidade máxima de terreno comum com os outros” 
(RORTY, 1994, p. 312). Nesse sentido, a epistemologia deposita sua 
esperança na possibilidade de uma racionalidade comum em que 
os participantes de um determinado discurso são unidos por inte-
resses mútuos para alcançar um fim comum.

A hermenêutica, diferentemente da epistemologia, não pressu-
põe um terreno comum entre interlocutores de uma conversação, 
mas deposita sua esperança na concordância ou discordância inte-
ressante e frutífera que poderá resultar de uma interlocução. Sendo 
assim, os interlocutores são unidos, não por uma meta comum, nem 
por estabelecer um terreno comum, mas pela civilidade.

Compreender a relação entre epistemologia e hermenêutica 
tem profundas implicações na tarefa de definir a identidade e o 
papel do filósofo e da filosofia no mundo atual. Para Rorty as no-
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ções atuais do que é ser filósofo e, por consequência, seu papel e o 
papel da filosofia, estão intimamente ligados à tentativa de tornar 
comensuráveis todas as afirmações de conhecimento. 

Nessa tentativa,

seria difícil imaginar o que seria a filosofia sem a epistemologia, ou seja, se-

ria difícil imaginar que qualquer atividade tivesse direito de levar o nome de 

‘filosofia’ se nada tivesse a ver com conhecimento – se não fosse em algum 

sentido uma teoria do conhecimento, ou um método de obter conhecimen-

to, ou ao menos uma pista sobre onde alguma espécie supremamente im-

portante de conhecimento poderia ser encontrada (RORTY, 1994, p. 351). 

Tal concepção exige do ser humano a tarefa de espelhar com 
precisão o universo que está ao nosso redor. Para Rorty, esse retrato 
clássico de ser humano precisa ser colocado de lado. É nesse contex-
to que entra a hermenêutica, como tentativa de deixar de lado esta 
concepção de filosofia epistemologicamente centrada. Rorty busca “a 
redescrição do homem que tenta colocar o retrato clássico dentro de 
um maior e, assim, antes distanciar a problemática filosófica padrão 
do que oferecer um conjunto de soluções às mesmas” (1994, p. 352). 

Rorty utiliza o conceito de “edificação” para representar o 
projeto de encontrar modos novos, melhores, mais interessantes 
e mais fecundos de falar. “A tentativa de edificar (nós mesmos e os 
outros) pode consistir na atividade hermenêutica de estabelecer 
conexões entre a nossa própria cultura e alguma cultura ou perío-
do histórico exótico, ou entre nossa própria disciplina e outra dis-
ciplina que pareça perseguir alvos incomensuráveis num vocabulá-
rio incomensurável” (1994, p. 354). Trata-se, portanto, da tentativa 
de criar um discurso anormal que nos tire para fora de nosso velho 
eus pelo poder da estranheza, para ajudar-nos a nos tornar novos 
seres. Nesse sentido, a busca da verdade ou do conhecimento ob-
jetivo é apenas um projeto humano entre muitos outros.

Com a finalidade de expor com mais clareza a possível conexão 
entre epistemologia e hermenêutica, quase no final de A filosofia e 
o espelho da natureza, Rorty faz uma distinção detalhada entre filo-
sofia sistemática e filosofia edificante: a primeira encontra-se cen-
trada na epistemologia; a segunda abre amplos espaços para a her-
menêutica; na primeira o trabalho é essencialmente construtivo; na 
segunda o trabalho é essencialmente reativo e só tem sentido em 
oposição à tradição. A filosofia sistemática encontra-se na corrente 
principal da tradição filosófica ocidental que Rorty denomina de pa-
radigma do conhecer. A filosofia edificante localiza-se na periferia 
da história da filosofia moderna e tem como principal característica 
a desconfiança da noção de que a essência do homem é ser um 
conhecedor de essências. Os autores que postulam tal filosofia fre-
quentemente são dúbios em relação ao progresso e, especialmente 
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em relação à última afirmação de que tal e tal disciplina finalmente 
tornou a natureza do conhecimento humano tão clara que a razão 
irá agora alastrar-se através do resto da atividade humana.

Assim como Rorty caracteriza distintamente filosofia siste-
mática e filosofia edificante, também faz entre filósofos sistemá-
ticos e filósofos edificantes. Os grandes filósofos sistemáticos são 
constitutivos e oferecem argumentos. Como os grandes cientistas, 
constroem para a eternidade e desejam colocar seu tema na trilha 
segura de uma ciência. De outro lado, os filósofos edificantes:

são reativos e oferecem sátiras, paródias, aforismos. Sabem que seu traba-

lho perde o propósito quando o período contra o qual estão reagindo já 

terminou. São intencionalmente periféricos e destroem em benefício de 

sua própria geração. Desejam manter o espaço aberto para o sentido de 

admiração que os poetas podem causar às vezes (RORTY, 1994, p. 363).

Os filósofos edificantes podem ser vistos como parceiros da 
conversação em que a sabedoria é pensada não como argumenta-
ção, mas como amor, e cuja realização não consiste em encontrar o 
vocabulário correto para apresentar a essência, mas postular uma 
sabedoria prática necessária para participar numa conversação. Tra-
ta-se de ver a filosofia “como a tentativa de prevenir a conversação 
que degenera em inquirição, em um programa de pesquisa” (RORTY, 
1994, p. 366). É por isso que os filósofos edificantes nunca podem 
erigir a filosofia como sistema, pois ela nunca termina e deve ser 
retida para que não alcance a trilha segura da ciência. Nesse senti-
do, a hermenêutica é sempre “parasítica em relação à possibilidade 
(e talvez em relação à efetividade) da epistemologia (...). Insistir em 
ser hermenêuticos onde bastaria a epistemologia (...) não é loucura, 
mas mostra uma carência de educação” (RORTY, 1994, p.359-360).

Nessa linha de argumentação, Rorty propõe uma Filosofia sem 
espelhos em que o conhecer não deve ser buscado como tendo 
uma essência a ser descrita por cientistas ou filósofos, mas antes 
um direito, pelos padrões correntes, de acreditar na possibilidade 
da conversação como contexto último dentro do qual deve ser com-
preendido. Uma vez encetado esse processo, muda nosso foco de 
relação entre seres humanos e os objetos de inquirição para a rela-
ção entre padrões alternativos de justificação que compõe a histó-
ria intelectual. A hermenêutica, neste contexto, “não é outro modo 
de conhecer - compreender enquanto oposto à explicação (prediti-
va). É vista melhor como outra maneira de lidar” (1994, p. 349).
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UNIDADE E
APRENDER NA SOCIEDADE DA 
INFORMAÇÃO TECNOLÓGICA

O texto da Unidade E traz uma análise contemporânea, extremante 
atual, sobre a questão do aprender na sociedade da informação. A 
ideia de discutir esse tema surge por estarmos em um curso a dis-
tância em que, num primeiro momento, nosso recurso fundamental 
e essencial é a tecnologia. Assim, nos apoiamos no texto “A me-
tamorfose do aprender na sociedade da informação” do Profº 
Dr. Hugo Assmann (Revista Ciência da Informação. Vol. 29, nº 2, 
Brasília Maio/Agosto de 2000), para finalizarmos as unidades da 
disciplina Teoria do Conhecimento e Epistemologia. Além do texto, 
acesse o PowerPoint da Unidade para realizar a Atividade.

O artigo original do texto desta Unidade é do Professor Hugo Ass-
mann, A metamorfose do aprender na sociedade da informação, no 
qual propõe sumamente falar das transformações do aprender e 
das reconfigurações do conhecimento ensejadas pelas novas tec-
nologias da informação e da comunicação. 

Argumenta, inicialmente, que a espécie humana alcançou 
hoje uma fase evolutiva inédita na qual os aspectos cognitivos e 
relacionais da convivialidade humana se metamorfoseiam com ra-
pidez nunca antes experimentada. Isso, segundo Assmann (2000), 
deve-se em parte à função mediadora, quase onipresente, dessas 
novas tecnologias. Junto às oportunidades enormes de incremen-
to da sociabilidade humana, surgem também novos riscos de dis-
criminação e desumanização.

O autor parte da análise crítica dos seguintes tópicos:

A era das redes tornou evidente que razão instrumental e a 1.	
crítico-reflexiva não são alternativas contrapostas, mas racio-
nalidades conjugáveis e complementares. A expansão incrí-
vel das linguagens digitais levou ao aparecimento explícito 
de sua incompletude. Os algoritmos recursivos e genéticos se 
tornaram indispensáveis na “computação evolucionária”. Os 
falsos dilemas do velho sonho da “linguagem perfeita” fica-
ram mais perceptíveis. Evidencia-se também a insuficiência 
operativa da pura reflexão crítica;
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Figura 11

É preciso distanciar-se tanto do tecno-otimismo ingênuo como 2.	
do rechaço medroso da técnica. Em muitos ambientes esco-
lares, persiste o receio preconceituoso de que a mídia des-
personaliza, anestesia as consciências e é uma ameaça à sub-
jetividade. A resistência de muitos(as) professores(as) a usar 
soltamente as novas tecnologias na pesquisa pessoal e na sala 
de aula tem muito a ver com a insegurança derivada do falso 
receio de estar sendo superado/a, no plano cognitivo, pelos 
recursos instrumentais da informática. Neste sentido, o mero 
treinamento para o manejo de aparelhos, por mais importante 
que seja, não resolve o problema. Por isso, é sumamente im-
portante mostrar que a função do/a professor/a competente 
não apenas estará ameaçada, mas aumenta em importância. 
Seu novo papel já não será o da transmissão de saberes supos-
tamente prontos, mas o de mentores e instigadores ativos de 
uma nova dinâmica de pesquisa-aprendizagem. 

Figura 12

A expressão ‘sociedade da informação’ deve ser entendida 3.	
como abreviação (discutível!) de um aspecto da sociedade: o 
da presença cada vez mais acentuada das novas tecnologias 
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da informação e da comunicação. Serve para chamar a aten-
ção a este aspecto importante e não serve para caracterizar a 
sociedade em seus aspectos relacionais mais fundamentais. 
Do conceito de sociedade da informação, passou-se, por ve-
zes sem as convenientes cautelas teóricas, ao de Knowledge 
Society (Sociedade do Conhecimento) e Learning Society (So-
ciedade Aprendente). Parece haver alguma conveniência para 
admitir, em português, a expressão sociedade aprendente.

Joaosinho?!
presente!

Figura 13

Nas teorias de gerenciamento empresarial, alastra-se o discur-4.	
so sobre learning organisations (organizações aprendentes). A 
incrível abundância e variedade de linguagens acerca desse 
processo tecnológico e, ao mesmo tempo, ideológico-político 
é um fenômeno deveras impressionante.

Figura 14
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O conceito de informação admite muitos significados. O passo 
da informação ao conhecimento é um processo relacional huma-
no, e não mera operação tecnológica. Em primeiro lugar, é funda-
mental estabelecer uma distinção clara entre dados, informação e 
conhecimento. Do nosso ponto de vista, a produção de dados não 
estruturados não conduz automaticamente à criação de informa-
ção, da mesma forma que nem toda a informação é sinônimo de 
conhecimento. Toda a informação pode ser classificada, analisada, 
estudada e processada de qualquer outra forma a fim de gerar sa-
ber. Nesta acepção, tanto os dados como a informação são compa-
ráveis às matérias-primas que a indústria transforma em bens. 

COMO DEFINIR A SOCIEDADE DA INFORMAÇÃO?
A sociedade da informação é a sociedade que está atualmente a 
constituir-se, na qual são amplamente utilizadas tecnologias de 
armazenamento e transmissão de dados e informação de baixo 
custo. Esta generalização da utilização da informação e dos dados 
é acompanhada por inovações organizacionais, comerciais, sociais 
e jurídicas que alterarão profundamente o modo de vida tanto no 
mundo do trabalho como na sociedade em geral. 

No futuro, poderão existir modelos diferentes de sociedades 
da informação, tal como hoje existem modelos de sociedades in-
dustrializadas. Esses modelos podem divergir na medida em que 
evitam a exclusão social e criam novas oportunidades para os des-
favorecidos. A importância da dimensão social caracteriza o mo-
delo europeu. Este modelo deverá também estar imbuído de uma 
forte ética de solidariedade.

A mera disponibilização crescente da informação não basta 
para caracterizar uma sociedade da informação. O mais importante 
é o desencadeamento de um vasto e continuado processo de apren-
dizagem. Segundo Assmann (2000), sublinha-se que é fundamen-
tal considerar a sociedade da informação como uma sociedade da 
aprendizagem. O processo de aprendizagem já não se limita ao pe-
ríodo de escolaridade tradicional, mas a aprendizagem ao longo da 
vida, um processo que dura toda a vida, com início antes da idade da 
escolaridade obrigatória, e que decorre no trabalho e em casa. 

No acesso à sociedade da informação, as políticas públicas po-
dem fazer a diferença. Para que sejam aproveitadas todas as vanta-
gens econômicas e sociais do progresso tecnológico e melhorada 
a qualidade de vida dos cidadãos, a sociedade da informação deve 
assentar-se nos princípios da igualdade de oportunidades, parti-
cipação e integração de todos. Isso, se todos tiverem acesso aos 
serviços e às aplicações oferecidos pela sociedade da informação. 
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TECNOLOGIAS VERSÁTEIS FACILITAM 
APRENDIZAGENS COMPLEXAS E COOPERATIVAS
As novas tecnologias da informação e da comunicação já não são 
meros instrumentos no sentido técnico tradicional, mas feixes de 
propriedades ativas. Tornaram-se algo tecnologicamente novo e di-
ferente. As tecnologias tradicionais serviam como instrumentos para 
aumentar o alcance dos sentidos (braço, visão, movimento etc.). As 
novas tecnologias ampliam o potencial cognitivo do ser humano (seu 
cérebro/mente) e possibilitam mixagens cognitivas complexas e co-
operativas. Uma quantidade imensa de insumos informativos está à 
disposição nas redes (entre as quais ainda sobressai a Internet). Um 
grande número de agentes cognitivos humanos pode interligar-se 
em um mesmo processo de construção de conhecimentos. E os pró-
prios sistemas interagentes artificiais se transformaram em máqui-
nas cooperativas, com as quais podemos estabelecer parcerias na 
pesquisa e no aviamento de experiências de aprendizagem.

Para evitar mal-entendidos, é importante prevenir: a crítica à ra-
zão instrumental continua sendo um desafio permanente. Nada de 
redução do Lógos à Techné. Mas, doravante, já não haverá instituição 
do Lógos sem a cooperação da Techné. As duas coisas se tornaram 
inseparáveis em muitas das instâncias – não em todas, é claro – do 
que chamamos aprender e conhecer. Estamos desafiados a assumir 
um novo enfoque do fenômeno técnico. Na medida em que este se 
tornou coestruturador de nossos modos de organizar e configurar 
linguagens, penetrou também nas formas do nosso conhecimento.

Isto significa que as tecnologias da informação e da comunica-
ção se transformaram em elemento constituinte (e até instituinte) das 
nossas formas de ver e organizar o mundo. Aliás, as técnicas criadas 
pelos homens sempre passaram a ser parte das suas visões de mun-
do. Isto não é novo. O que há de novo e inédito com as tecnologias da 
informação e da comunicação é a parceria cognitiva que elas estão 
começando a exercer na relação que o aprendente estabelece com 
elas. Termos como “usuário” já não expressam bem essa relação coo-
perativa entre ser o humano e as máquinas inteligentes. O papel delas 
já não se limita à simples configuração e formatação, ou, se quiserem, 
ao enquadramento de conjuntos complexos de informação. Elas parti-
cipam ativamente do passo da informação para o conhecimento.

Está acontecendo um ingresso ativo do fenômeno técnico na 
construção cognitiva da realidade. Doravante, nossas formas de sa-
ber terão um ingrediente – um entre muitos outros, é bom frisar 
– derivado da nossa parceria cognitiva com as máquinas que possi-
bilitam modos de conhecer anteriormente inexistentes. 

Em resumo, as novas tecnologias têm um papel ativo e coes-
truturante das formas do aprender e do conhecer. Há nisso, por um 
lado, uma incrível multiplicação de chances cognitivas, que con-
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vém não desperdiçar, mas aproveitar ao máximo. Por outro lado, 
surgem sérias implicações antropológicas e epistemológicas nessa 
parceria ativa do ser humano com máquinas inteligentes. 

O que muda no próprio sujeito do processo criativo do aprender, 
quando a aprendizagem acontece em uma parceria coinstituinte e 
coestruturante na qual a máquina representa um novo patamar téc-
nico definível como feixe de propriedades cognitivas? Como se en-
trelaçam o papel ativo do ser humano e as funções não puramente 
passivas ou comandadas, mas parcialmente ativas e geradas autono-
mamente pela máquina? Tudo indica que chegou a hora de colocar 
em novas bases a própria questão do sujeito epistêmico. Ou será que 
isso nos parece tão novo só porque nunca havíamos levado a sério a 
evolução, nunca havíamos pensado de forma consequente, o que im-
plica aceitar que somos fruto dos nichos vitais que nos acolheram, ou 
que construímos para nossa espécie, ao longo de toda a evolução? 

Essas coisas devem parecer bastante estranhas, ou não ter ne-
nhum sentido, para quem usa o computador apenas como uma es-
pécie de máquina de escrever incrementada com alguns recursos a 
mais. Talvez já comecem, porém, a fazer sentido para quem redige 
textos com abundante manejo de mixagem redacional que inclui 
deslocamentos de porções de texto, recurso constante a muitos ar-
quivos, abertura de multitelas, uso simultâneo da Internet etc. Creio 
que aumentará de sentido para quem é cibernauta, isto é, navegan-
te mais ou menos assíduo da Internet, pesquisando com os robôs 
de busca (AltaVista, HotBot, Google e tantos outros) no ciberespaço 
transformado em imensa biblioteca virtual escancarada, incrivel-
mente versátil e cada vez mais ilimitada. E é tão fácil aprender meia 
dúzia de truques para incrementar a busca, por exemplo, interligan-
do verbetes compostos de várias palavras ou até frases inteiras com 
um simples sinal de +, ou colocando-os entre aspas, entre outros. 

Mas o conceito de interatividade e parceria ativa com máquinas 
versáteis e “inteligentes” adquire um sentido experimental muito 
mais forte para quem trabalha com sistemas multiagentes, nos 
quais se tornam manifestos a relativa autonomia e os níveis cogni-
tivos emergentes propiciados pelo uso de algoritmos genéticos (ou 
seja, programas que se auto-organizam e autorreprogramam).

HIPERTEXTUALIDADE: A CHANCE DO ESTUDO 
CRIATIVO 
Não vamos deter-nos longamente neste tópico, por se tratar de um 
assunto conhecido para qualquer navegador/a da Internet. Do pon-
to de vista técnico, o hipertexto foi a passagem da linearidade da 
escrita para a sensibilização de espaços dinâmicos. Como concei-
to de conectividade relacional mediada pela tecnologia, podemos 
definir a hipertextualidade como um vasto conjunto de interfaces 
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comunicativas, disponibilizadas nas redes telemáticas. No interior 
de cada hipertexto, deparamo-nos com um conjunto de nós inter-
ligados por conexões, nas quais os pontos de entrada podem ser 
palavras, imagens, ícones e tramações de contatos multidirecionais 
(links). É importante destacar que o hipertexto contém, geralmente, 
suficientes garantias de retorno para que os sujeitos interagentes 
não se percam e se sintam seguros em sua navegação. 

Do ponto de vista diretamente cognitivo, o hipertexto não é 
uma simples metáfora de novas atitudes aprendentes, que buscam 
criativamente novas maneiras de conhecer. É, também e, sobre-
tudo, um desafio epistemológico, ou seja, o processo do conhe-
cimento se transforma intrinsecamente em uma versatilidade de 
iniciativas, escolhas, opções seletivas e constatações de caminhos 
equivocados ou propícios. Isso permite estabelecer analogias di-
retas com a maneira como as coisas - segundo pesquisas neurofi-
siológicas - em nosso cérebro/mente, capacitado para atividades 
diversificadas do sentido. Mas, da mesma maneira como se pode 
seguir em uma utilização, meramente instrumental e pouco criativa 
das novas tecnologias, é também sinistramente plausível que, por 
resistência de muitas escolas a ingressar decididamente na era das 
redes, o potencial dos aprendentes continue submetido a um ver-
dadeiro apartheid neuronal. O uso (ou não uso) versátil das novas 
tecnologias tem consequências já constatadas no desenvolvimen-
to do potencial cognitivo dos aprendentes.

Em síntese, a tecnologia do hipertexto e a sucessiva incre-
mentação de sua dinâmica interna criaram uma enorme facilidade 
para a pesquisa criativa, porque transformaram os modos de tratar, 
acessar e construir o conhecimento. Dessa forma, também possi-
bilitam um novo entendimento da própria realidade como reali-
dade discursiva, construída mediante nossas maneiras de apostar 
ativamente em mundos do sentido, ingressando neles através de 
nossos processos do conhecimento.

A PASSAGEM A UM PARADIGMA COOPERATIVO 
DO CONHECIMENTO
Um dos aspectos mais fascinantes da era das redes é a transformação 
profunda do papel da memória ativa dos aprendentes na construção 
do conhecimento. Mediante o uso de memórias eletrônicas hipertex-
tuais, que podem ser consideradas como uma espécie de prótese ex-
terna do agente cognitivo humano, os aprendentes se veem confron-
tados com uma situação profundamente desafiadora: o recurso livre 
e criativo a essa ampla memória externa pode liberar energias para 
o cultivo de uma memória vivencial autônoma e personalizada, que 
sabe escolher o que lhe interessa; por outra parte, os que forem pre-
guiçosos e pouco criativos correm o risco de absorver passivamente 
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nada mais que fragmentos dispersos de um universo informativo no 
qual há de tudo. No oceano da conectividade, subsiste o risco de vi-
rar concha presa a um ou poucos fragmentos de pedra. 

As redes funcionam como estruturas cognitivas interativas 
pelo fato de terem características hipertextuais e pela interferên-
cia possível do conhecimento que outras pessoas construíram ou 
estão construindo. Com isso, o/a aprendente pode assumir o papel 
de verdadeiro gestor dos seus processos de aprendizagem. 

Precisamos visualizar conjuntamente os agentes humanos e a 
tecnologia versátil de modo a superar uma concepção em demasiado 
maquínica da interação entre seres humanos e ambientes cognitivos 
artificiais. Trata-se de entender que, embora preservando uma série 
de aspectos típicos das racionalidades instrumentais e das lingua-
gens reducionistas, as tecnologias adquiriram tamanha versatilidade 
e disponibilidade cooperativa que podemos chamá-las sistemas co-
operativos ou interfaces de parceria entre o homem e a técnica. 

Aprendentes humanos podem, agora, situar-se no interior de 
ecologias cognitivas nas quais a morfogênese do conhecimento 
passa a acontecer sob a forma daquilo que Pierre Lévy (1999) de-
nomina inteligência coletiva. A construção do conhecimento já não 
é mais produto unilateral de seres humanos isolados, mas de uma 
vasta cooperação cognitiva distribuída, da qual participam apren-
dentes humanos e sistemas cognitivos artificiais. 

Isso implica modificações profundas na forma criativa das ati-
vidades intelectuais. Doravante precisamos incluir a cooperação da 
técnica em nossos modos de pensar. Segundo Link-Pezet (1993), já 
começou a acontecer uma experiência aprendente profundamente 
inovadora, na qual já não se trata de uma relação de dependência 
recíproca entre o sujeito cognoscente e seus instrumentos técni-
cos, mas de uma autoconstituição ontológica de um novo sujeito a 
partir dos seus objetos, que são agora versáteis e cooperantes.

A criação de memórias eletrônicas coletivas obedece ainda nor-
malmente a um esquema estrito de linguagens formais. Mas a copre-
sença de agentes cognitivos humanos e artificiais na ativação das in-
terfaces comunicativas, entre os agentes humanos e aquilo que está 
disponibilizado nas máquinas cooperantes, já constitui uma ecolo-
gia cognitiva surpreendentemente criativa. Já não cabem dúvidas de 
que, nesse processo cognitivo, surgem fenômenos de descobertas 
imprevistas, cujas características não estavam pré-programadas da-
quele jeito nas máquinas, nem previstas na expectativa dos agentes 
humanos. É a essa versatilidade criativa que muitos autores se refe-
rem quando usam conceitos como auto-organização e emergência 
para referir-se às inovações criativas do conhecimento, que se tor-
naram possíveis mediante a cooperação humana com organizações 
hipercognitivas hipertextuais nas máquinas inteligentes.
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