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EDUCACAO E
EPISTEMOLOGIA SOCIAL

ALUIN | GOLDMAN®
TRADUZIDO POR ALEXANDRE MEYER LUZY
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Resumo?®

Neste ensaio serd defendida a tese de que a educagdo deve ser guiada
primordialmente pelo interesse pela verdade, tese que supde a existéncia de
verdades em sentido “absoluto”, e que sera sustentada frente a tese contrarias,
como as defendidas por teorias pés-modernas e sécio-construtivistas. Serd
indicado, ainda, que a educacfo interessada na verdade compartilha interesses
com uma epistemologia também fortemente centrada na nogio de verdade,
como a que serd aqui defendida; estes interesses consistem na melhor compreensio
da atividade intelectual do agente conhecedor e na identificagdo dos fatores
sociais envolvidos nos processos de aquisicio de conhecimento.

Abstract®

In his essay, Alvin Goldman intends to mantain the thesis that education must
be truth-guided, taking “truth” in an “absolute” sense. Furtherly, he will argue to
show the mutual interests among truth-guided education and a truth-guided
epistemology, a ‘veristic’ epistemology; these interests are to understand the
intelectual activity of the individual knower and to indentify social components
involved on the knowledge-acquisition processes.

Palavras-chave:

Educagiio e epistemologia, conhecimento, verdade, justificagio, confiabilismo.
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Verdade, ensino e especializagdo

Numa conferéncia recente, eu fui descrito como defensor de “valores familiares”
epistemolégicos. Isto causou-me uma certa surpresa, ja que eu era considerado,
e em muitos lugares ainda o sou, um epistemdlogo radical. Entretanto, os tempos
estdo mudando. Em qualquer caso, eu sou um defensor da tradicio na medida
em que permaneco firme contra as hostes do pés-modernismo e do social-
construtivismo, que tentam apagar qualquer vestigio de verdade e objetividade.
Eu acredito na verdade — verdade “absoluta”, como por vezes é chamada — e eu
acredito que uma grande variedade dos empreendimentos humanos sio
dedicados, de modo muito adequado e compreensivel, 2 descoberta e a disse-
minacfo das verdades.

Dois motivos guiam a busca pela verdade: mera curiosidade e vantagens praticas.
O primeiro ¢ ilustrado pela fascinagio popular por dinossauros e por sua extingo.
As pessoas querem saber porque os dinossauros se extinguiram, apesar deste
conhecimento nfo servir para nenhum fim pratico, na maioria dos casos. Apesar
disso, elas querem conhecer a verdade, ou seja, o que realmente aconteceu, ndo
simplesmente aquilo que em geral se acredita (de modo que a verdade nfo deve
ser igualada a crenga consensual). O desejo por verdade também pode conter
uma razo prudencial. Se uma crianga sofre um grave acidente em uma viagem
e necessita de atenc@o imediata, os pais desejam uma resposta verdadeira para a
questio “onde é o pronto-socorro mais proximo?” Crer na verdade é usualmente
(mas nfio invariavelmente) um meio util para atingir fins préticos, tal como
rapida aten¢fo médica.

O interesse em crer em verdades é amplamente demonstrado pela universal
prética lingiifstica de questionar. O objetivo padro ao perguntar-se uma questio
¢ o de aprender do interlocutor a resposta verdadeira. Ha exce¢des a este padrio.
Professores fazem perguntas a seus alunos mesmo quando eles (os professores) ja
sabem as respostas. Pesquisadores de campo fazem quest&es aos entrevistados
simplesmente para saber das suas opinies, corretas ou incorretas. Mas o propésito
normal do fazer-se uma pergunta é o de aprender a resposta verdadeira. Por isto
fazemos questdes diretas, quando possivel, para pessoas que julgamos sibias ou
autoridades [no assunto], isto é, pessoas que possuem a verdade. Eu nfo pergunto
a uma pessoa tomada a esmo na rua se meu departamento tem uma reunido
agendada para sexta-feira; eu pergunto para a secretaria do departamento, que
sabe sobre estes assuntos.

O interesse pela verdade — ou “ conhecimento”, como eu o tenho chamado,
usando este termo em sentido fraco — nfio est4 confinado a individuos. Muitas
institui¢des sociais também tém um interesse no conhecimento. A Ciéncia busca
descobrir novo conhecimento; a lei busca a verdade sobre quem violou um
dado estatuto, ou quem cometeu um delito, de modo que a justiga possa ser
feita. Finalmente, o objetivo fundamental da educacio, isto €, dos sistemas
escolares, em todos os niveis, é o de prover os estudantes com conhecimento e
desenvolver habilidades intelectuais que elevem suas habilidades de aquisi¢do
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de conhecimento. Isto, de qualquer modo, é a imagem tradicional, e eu nio
conheco nenhuma boa razéo para abandona-la. Eu ndo sustento que conheci-
mento factual e habilidades de aquisi¢io de conhecimento sdo os tinicos objetivos
da educacio; mas eles sdo, em minha opinifo, os seus objetivos mais intrinsecos
e caracteristicos.

Talvez muitas pessoas concordem com minha énfase na verdade para um pequeno
setor da educacio, como, por exemplo, a matemdtica ou as ciéncias. Quem
poderia querer o ensino de matemadtica falsa? Mas o que dizer sobre o resto do
curriculo? Bem, mesmo a histéria deveria almejar o ensino da verdade. Quais as
verdades histéricas que deveriam ser ensinadas é uma questdo dificil, mas eu ndo
penso que devamos ensinar falsidades histdricas, nem teses histéricas enganadoras,
onde uma tese enganadora é aquela que, em si mesma é verdadeira, mas que leva
a conclusdes adicionais que sdo falsas.

Muitas objecGes podem ser prontamente antecipadas aqui. Primeiro, algumas
pessoas negam a existéncia da verdade objetiva absoluta; ou elas negam que
exista a verdade em certos assuntos, de modo que meus principios ali nfo se
aplicariam. Segundo, poderia ser observado que muitas verdades sdo muito
complicadas, ou requerem excessivas qualificagdes, para que sejam ensinadas a
criangas pequenas. Certamente é permitido que se simplifique, mesmo as custas
da inexatiddo. Terceiro, pode ser freqiientemente preferivel deixar que os préprios
estudantes aprendam as verdades, antes de termos professores (ou livros)
apresentando tais verdades. Quarto, quem deve decidir o que ¢ verdadeiro e,
dai, o que deve ser ensinado? Como devem as escolas e professores proceder
quando eles tém opinides divergentes na comunidade local ou profissional?

Comegando com a primeira objecfo, eu lamento que eu ndo possa aqui desafiar
um ceticismo global ou niilismo sobre a verdade. Eu planejo atacar esta questio
num livro que estou atualmente escrevendo [jd publicado, N. do T.], mas isto
nfo pode ser satisfatoriamente tratado em uma conferéncia curta, que tem outros
assuntos na agenda. E suficiente dizer que considero as criticas globais & verdade,
baseadas no pés-modernismo, no social-construtivismo ou em temas relativistas
nada persuasivas. Permitam-me que eu me volte, entdo, ao ceticismo restrito
sobre a verdade. Eu concedo que podem existir dominios com lacunas de valores-
verdade, e que minhas teses poderiam nfo se aplicar diretamente a tais dominios.
Mas percebam que em qualquer dominio nés podemos distinguir julgamentos
primdrios de julgamentos secunddrios. Para ilustrar, um julgamento primario em
estdtica musical poderia ser; “a Eroica de Beethoven é maior do que a sinfonia 40
de Mozart”. Um julgamento secundério nesta érea seria: “alguns amantes da
musica pensam (ou dizem) que a Eroica é maior do que a sinfonia 40 de Mozart
pelas razdes A, B e C”. Mesmo se julgamentos primdrios nesta drea carecem de
valor de verdade, julgamentos secundérios claramente o tem, e é plausivel esperar
que os professores ensinem alguns destes julgamentos secunddrios. Um ponto
similar poderia ser estabelecido em Etica. Mesmo se nés concedemos que
enunciados primdrios de um tipo ético caregam de valor de verdade, existem
enunciados secundérios com valor de verdade que podem ser muito bem dignos
de serem ensinados; e os verdadeiros sdo preferiveis aos falsos.
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Seguindo para a segunda objecdo — a necessidade de simplificagdo ao custo da
inexatiddo — eu concedo completamente este ponto. Freqiientemente, sio
simplificagdes ou aproximagdes com a verdade que devem ser ensinadas as
criancas pequenas; permitam-me modificar minha proposta, de acordo com a
concessdo. Indo para a terceira objecfo, € claro que por vezes é preferivel deixar
que os estudantes aprendam coisas por si mesmos, antes de instrui-los
didaticamente. Isto é assim porque a educagio deseja ensinar habilidades, ndo
apenas fatos. Mas os desejados métodos ou habilidades de investigago solitdria
devem ser métodos condutores-a-verdade: técnicas ou habilidades que facilitem
a identificagdo da verdade e a rejei¢io do erro. As habilidades mais bésicas e
universais que interessam a educacfo s3o os trés R’s, e estes podem ser melhor
entendidos como meios para a aquisicio de conhecimento. Competéncia
aritmética capacita uma crianca A corretamente determinar (ou saber) se ela
estd recebendo crédito ou troco apropriado em uma transagfo financeira. Habi-
lidades de leitura e escrita aumentam a competéncia comunicativa, promovem
arecepgdo e transmissdo de informagfo relevante, e conseqiientemente aumentam
a capacidade de busca de conhecimento do aprendiz e da comunidade. Uma
outra importante habilidade é a de participar, de modo construtivo, de discussdes
e de debates o que ainda, creio, pode ser racionalizado em termos de descoberta
coletiva e mutua persuasio da verdade.®

A quarta objecdo diz respeito 2 integridade e viabilidade da especializacfo.
Especializagio é um tépico importante em epistemologia social, que é o contexto
no qual eu me aproximo deste tépico.” Vamos definir um especialista como
alguém que tem respostas verdadeiras as questdes de seu dominio, ou alguém
que possui a capacidade de fornecer respostas rdpidas quando as questdes se
apresentam. Assim, um especialista em 6pera é alguém que pode corretamente
responder a questdes sobre 6pera (sem consultar a um livro de referéncia), e um
especialista em motores de automdéveis ou em rins é alguém que pode correta-
mente determinar porque um determinado componente estd funcionando mal e
que tratamento poderia corrigir o defeito. Especialistas podem ser compreendidos
também em sentido comparativo ou absoluto. Alguém é um especialista em
sentido comparativo se seu poder de responder as questdes é grande em compara-
¢Ao aos outros; é um especialista absoluto se seus poderes estio no topo do
ranking, em termos absolutos. A defini¢do de especialista, entdo, é relativamente
nfo-problemdtica.

A questdo mais dura sobre especializaciio é se ela pode ser reconhecida ou
identificada. Muitas pessoas afirmam ser especialistas, mas como pode uma
comunidade decidir se elas sio? Quando uma comunidade deveria submeter-se
ao especialista ou a4 autoridade de educadores (ou de escritores de livros-texto),
se é que deveria, para a decisdo do que é verdadeiro? Como pode uma comunidade
decidir quem é um especialista a menos que eles saibam as verdades relevantes
por eles mesmos, casos nos quais ndo hd espaco para deferéncias? Finalmente,
quando um professor tem o direito epistémico de se considerar como suficiente-
mente especializado a ponto de apresentar suas proprias opinides como verdades?
Instrutores de matematica e textos freqiientemente apresentam apenas “verdades”,
ou ensinam certas técnicas (por exemplo, divisdes, ou derivacdes de rafzes-
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quadradas) sem provar sua eficiéncia; e isto € assim também em muitos outros
campos. O que torna isto epistemicamente apropriado, se e quando isto o é! E
pode isto ser apropriado mesmo quando membros de uma comunidade local ou
profissional discordam?

Eu posso tocar neste tépico apenas de modo suscinto, mas o ponto principal é
este. E por vezes possivel que a especializacio seja demonstrada aos novatos e,
quando isto ocorre, a deferéncia ao especialista ¢ defensavel, e é razodvel que
um especialista declare sua especializacdo. A especializacdo pode ser
demonstrada pelo que eu denomino “situacées reveladoras da verdade”. Se um
meteorologista prediz o clima do dia de amanh3, os novigos podem checar se a
previsdo estd correta, pois o clima “revela-se” para todos. Isto se d4 similarmente
para diagndsticos médicos ou sobre auto-mecanica. A diagnose e o tratamento
de uma méquina defeituosa ou de um rim doente podem freqiientemente ser
checa-dos observando-se se o sistema ou as fungdes do 6rgdo passam a funcionar
bem ap6s o tratamento. O sucesso ou a faléncia do tratamento pode freqiiente-
mente ser detectado mesmo por um novigo, e pode ser usado para calibrar o grau
de especializacio do especialista. Neste sentido, leigos no assunto podem acessar
o grau de especializacdo. Quando a especializacio estd estabelecida, parece
razodvel prestar deferéncia ao especialista (a menos que eles tenham razdes
posteriores para confundir-se sobre seu conhecimento, como as pessoas
freqiientemente o fazem). Nem todos os dominios admitem situagdes “reveladoras
da verdade” e, entdo, a possibilidade de consenso é minima. Em tais casos,
pretensdes por especializagio nio podem ser satisfeitas do mesmo modo. Isto se
d4 quando professores devem mover-se na dire¢io do ensino de enunciados
“secunddrios” no lugar do ensino de suas préprias pessoalmente aceitas assercdes
“primdrias” sobre seu assunto. Por exemplo, nés poderiamos esperar que um
professor universitdrio ensinasse verdades primdrias sobre a estrutura formal do
governo quando sua especializacio fosse estabelecida. Mas em questSes de
politica normativa, por exemplo, que lado esta correto em uma disputa territorial,
nés poderfamos esperar que professores ndo impusessem suas proprias visdes
acerca do certo e do errado sobre a questdo (enunciados “primdrios”), mas sim
que enfatizassem verdades “secunddrias”, ou seja, como cada uma das partes
defende suas pretensdes territoriais.
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Epistemologia veristica e
multiculturalismo

O tipo de epistemologia que eu estou defendendo poderia ser chamada wveristica
devido a sua forte énfase na verdade. Esta epistemologia poderia inicialmente
parecer compromissada com uma certa posi¢do no debate contemporaneo sobre
o curriculo. Poderia parecer que ela estivesse necessariamente proxima ao “essen-
cialismo” — defensor de um curriculo rigido — e oposta ao “multiculturalismo”.!°
Eu nfo estaria, no fim das contas, defendendo a “tirania da Verdade” (com V
maitdsculo), que é o coracdo do essencialismo? Absolutamente nfo. Esta
associagfo (entre epistemologia veristica e essencialismo) nfio é de modo algum
necessdria, e a impressio de que a conexo exista deve ser corrigida.

O espirito do essencialismo estd sucintamente expresso no seguinte argumento
de Robert Maynard Hutchins: “Educagdo implica ensino. Ensino implica conhe-
cimento. Conhecimento é verdade. A verdade é a mesma em todos os lugares.
Entdo a educacdo deve ser a mesma em todos os lugares”!!. As primeiras premissas
deste argumento, questitinculas a parte, parecem-me verdadeiras. Eu aceito que
educacio implica ensino, que ensino (a0 menos em grande parte) converge para
o conhecimento, e que conhecimento é verdade (mais precisamente, que
conhecimento implica a verdade). O que dizer sobre a quarta premissa, que diz
que a verdade é a mesma em qualquer lugar? Ela implica algumas questdes
técnicas sobre proposicdes, mas vamos restringir a discussdo a proposi¢des
destituidas de qualquer elemento de demonstracio ou indexagio, como “eu”,
“vocé”, “aqui”, “agora” etc. Entdo eu poderia concordar que, para qualquer
proposicio especifica P, seu valor de verdade é o mesmo em qualquer lugar ou
tempo. (As crengas das pessoas sobre um valor de verdade das proposicées podem,
é claro, variar no tempo, mas isto ndo implica que a verdade, ela mesma, varie ao
longo do tempo.) Desde que eu aceito as quatro premissas, estou eu comprome-
tido com a conclusdo, isto é, que a educagio deve ser a mesma em todos os
lugares? Nio, isto porque a conclus@o nfo procede das premissas. A razio é
simples. Existem muitas verdades; apesar de cada uma delas ser verdadeira em
todos os tempos e lugares, no se segue que cada uma delas tenha de ser ensinada
em cada lugar e em cada tempo. Ignorando nossas qualificacGes anteriores sobre
simplifica¢fo e aproximagfo, podemos dizer que ser verdadeiro é uma condi¢io
necessdria para ser ensinada, mas ndo uma condi¢io suficiente. Isto deixa aberta a
possibilidade de se ensinar diferentes verdades em diferentes lugares e instantes
de tempo.

A conclusdo de Hutchins poderia seguir-se das premissas se estas fossem tomadas
como implicando que hd apenas uma dnica verdade, ou uma tdnica totalidade
de verdades, que devesse ser ensinada em todos os lugares. Certamente, uma
possivel leitura da quarta premissa, “a verdade é sempre a mesma”, é a de que
existe uma tnica totalidade de verdades. Mas, mesmo se concedemos a premissa,
assim compreendida, Hutchins precisaria de uma premissa adicional para fins de
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que esta totalidade devesse ser ensinada em todos os lugares, e isto é extremamen-
te duvidoso. Numa interpretagdo mais plausivel das premissas originais, elas
implicam que apenas verdades devem ser ensinadas. Mas isto é compativel com
a idéia de que para que ensinemos um subconjunto particular, este deva ser
relativizado em relagfio ao local, a cultura e ao contexto.

Alguns essencialistas, sem divida, mantém que as verdades da natureza e da
moralidade humana encontram-se em algumas obras classicas da tradi¢io européia
e, talvez, apenas nestas obras. Se vocé abraga esta posigio, e se vocé aceita que as
verdades destes tépicos devem ser ensinadas em todos os lugares, entdo vocé
aceita a doutrina de que um certo cAnone deve compor o curriculo. Mas esta
doutrina nfo se segue da objetividade da verdade, ou da objetividade em
conjunto com a tese de que a educacfio deva ensinar a verdade. Estas sio
compativeis com a idéia de que verdades s3o encontradas em obras de muitas
diferentes tradi¢des, de modo que nenhuma tradicio em particular deveria
monopolizar o curriculo.

Além do mais, mesmo se uma tradi¢io contém mais verdades do que outras
tradi¢des, pode ser uma verdade importante para estudantes aprender que ha
muitas outras tradi¢des.”? Em uma comunidade tio diversa quanto a América,
por exemplo, pode ser particularmente importante ensinar sobre esta diversidade.
Mas a existéncia de diversas racas, géneros, culturas e etnias, e a gama de valores
e perspectivas distintas que normalmente acompanham esta identidade
diversificada sdo, em si mesmas, fatos ou verdades. Assim, o multiculturalismo
educacional ndo precisa estar em conflito com a epistemologia veristica.

Eu disse, apenas, que pode ser particularmente importante ensinar a diversidade.
Mas o que torna o ensinamento de uma verdade mais “importante” do que o
ensinamento de outra? Importincia, eu creio, é uma funcio de interesses, mas
diferentes tipos de partes interessadas ou interesses podem ser relevantes. Deixem-
me comegar com o primeiro. Dois dos tipos de partes [interessadas] que podemos
identificar sdo crentes (ou aprendizes) individuais, por um lado, e os sistemas
sociais ou instituicGes dos quais eles sdo uma parte, do outro. Apesar dos interesses
dos estudantes serem certamente relevantes para a questio de o que deve ser
ensinado, o interesse da sociedade como um todo deve também ser considerado
(certamente, no caso do ensino primario e secunddrio). A situacdo é andloga
aquela de uma investigac@o criminal. Jurados desinteressados ou desprovidos de
consciéncia podem nfo se preocuparem se eles atingiram a verdade sobre a
culpa do acusado. Mas o sistema juridico como uma institui¢io certamente
possui interesse na apresentagio de um veredicto verdadeiro. Similarmente, a
sociedade pode ter interesse que suas criangas aprendam certas verdades, mesmo
se as criancas mesmas nfo estejam muito interessadas em tais verdades. Os interesses
da sociedade ndo devem ser ignorados, assim como os interesses do sistema
juridico nfo devem ser ignorados.

Passando para a defini¢fo de “interesse”, permitam-me concentrar na questio
dos interesses dos aprendizes. Existem trés tipos relevantes de “interesse”. A
medida do interesse de uma questfo € se os aprendizes a acham interessante, ou
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seja, tém uma curiosidade desperta ou preocupagio em relagfo a resposta da
questdo. Esta preocupagio pode dever-se a uma fascinagfo intrinseca, ou pelo
reconhecimento do valor pratico em potencial do conhecimento de uma resposta
correta. Uma segunda medida de interesse é disposicional, ao invés de ocorrente.
Muitas questdes poderiam ser interessantes para uma pessoa se elefela as
considerasse. Um terceiro sentido é mais amplamente disposicional: o que
interessaria ao aprendiz se ele soubesse certas coisas que atualmente ele nfo sabe.
Certos tipos de conhecimento poderiam ser objetivamente do interesse dos
estudantes, por mais desinteressado que o estudante possa estar em relagio a estes
tipos de conhecimento neste momento.

Retornando ao multiculturalismo, um argumento a seu favor poderia estar baseado
em vidrios dos fatores anteriores. Primeiro, pode ser do interesse da sociedade que
os alunos tenham conhecimento da diversidade de seu mundo. Segundo, tal
conhecimento pode ser do interesse dos alunos (no terceiro sentido de “interesse”),
tanto se eles o percebem ou nfo. Terceiro, adequar ou ajustar o curriculo as
culturas de diferentes estudantes pode muito bem ser garantido pelo fato 6bvio
de que o material de sua prépria cultura (ou género, ou etnia etc) é provavelmente
mais interessante (no primeiro sentido de “interesse”). Um melhor aprendizado
dé-se quando h4 interesse ativo, e o bom aprendizado de uma matéria freqiiente-
mente traz conseqiiéncias benéficas para o aprendizado de outras. Entdo, mesmo
uma abordagem verfstica da educaco oferece muitas razdes em favor do multi-
culturalismo.

Epistemologia Social, pedagogia
e argumentagao

Eu tenho caracterizado minha forma de epistemologia como “veristica”, mas o
titulo de meu ensaio faz referéncia a epistemologia social, e eu nfo expliquei
completamente o que € isto. Eu penso sobre epistemologia individual e social
como duas subdivisdes do assunto. A epistemologia individual estuda as
atividades intelectuais de agentes cognitivos solitérios, abstraindo os outros, a
fim de observar como modos de formaco de crengas promovem ou impedem a
aquisicdo de conhecimento. A epistemologia social estuda as préticas sociais ou
interativas de diversos agentes, a fim de observar como suas interagdes encorajam
ou obstruem a aquisi¢io de conhecimento. Duas categorias de préticas sociais
podem ser destacadas aqui. Primeiro, existem prdticas de fala, nas quais um
falante tenta informar ou persuadir uma audiéncia, freqiientemente apoiando
suas afirmacGes com razdes ou argumentos. Uma segunda categoria de praticas
sociais sdo as praticas inferenciais dos ouvintes que tentam decidir o quanto
devem confiar naquilo que o falante diz, avaliando sua credibilidade no tépico
em questio e sua competéncia em comparagio com outros falantes e com outras
possiveis fontes de conhecimento. A teoria educacional estd obviamente
preocupada com uma avalia¢io das atividades dos dois tipos. Quais praticas de
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fala deveriam ser esperadas dos professores, e que préticas de inferéncia e de
aprendizado devem ser esperadas ou encorajadas entre os estudantes?

Um grupo recente de escritores de filosofia da educac@o aprofundaram a questio
das razdes na educagio, incluindo Israel Scheffler, Harvey Siegel e Kenneth
Strike. Aqui temos uma passagem significativa de Scheffler, mencionada com a
aprovacio de Siegel:

Ensinar... é, sob certos aspectos, pelo menos submeter-se & compreensdo
e ao julgamento independente dos alunos, a sua busca por razdes, ao
seu sentido do que constitui uma explicacdo adequada. Ensinar a alguém
que tal e tal é o caso ndo é meramente tentar levd-lo a crer nisto: enganar,
por exemplo, ndo é um modo ou método para ensinar. Ensinar envolve
mais que isso; se nds procuramos levar o estudante a crer que tal e tal é
0 caso, nds também tentamos levd-lo a crer nisto através de razoes que,
dada sua capacidade de compreender [grasp], sdo as nossas razoes.?

Siegel aceita esta idéia e a expande em termos de um ideal de pensamento
critico.!* Ele escreve, por exemplo:

Nés queremos que os estudantes sejam capazes de pensar criticamente,
e isto significa, em parte, levd-los a compreender o que sdo regras e
critérios de avaliacdo de crencas. Nds queremos que nossos alunos
aprendam, por exemplo, os critérios evidenciais que subjazem aos nossos
julgamentos de que algumas evidéncias apoiam a crenga X, mas que
outro grupo de evidéncias ndo apoia a crenca Y.

Eu tenho ampla simpatia pela posicio de Scheffler e de Siegel, mas eu gostaria
de fundé-las sobre fundamentos mais profundos, e também de trazer algumas
(limitadas) excec®es as suas teses.

O oferecimento de razdes, eu sugiro, deveria ser entendido como argumentac#o.
Fornecer razdes para crer uma certa proposigio ¢ tratar tal proposi¢do como a
conclusio de um argumento nos quais as razdes s3o as premissas. A légica formal
estuda as relacSes dedutivas efou indutivas entre proposi¢des ou sentencas
tomadas abstratamente. Mas a légica formal nfio exaure o contetido da argumen-
tacdo, onde a argumentacio é construida como um ato de fala complexo no
qual o falante defende uma tese frente a uma audiéncia através do apelo a razdes
ou premissas. Em um ensaio anterior, eu sustentei que existem regras tacitamente
aceitas governando a pratica da argumentagfo, regras que vio além daquelas da
légica formal ou da teoria das relagdes evidenciais.!® Por exemplo, eu sugiro as
seguintes regras de boa argumentacfo:

(1) Um falante deveria asserir uma conclusdo apenas se ele nela
cré;

(2) Um falante deveria asserir uma premissa apenas se ele nela cré;

(3) Um falante deveria asserir uma premissa apenas se ele estd
justificado em nela crer; e
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(4) Um falante deveria afirmar uma conclusdo com base nas premissas
estabelecidas apenas se (a) estas premissas fortemente apdiam a
conclusdo, (b) ele cré que elas fortemente apéiam a conclusdo, e (c)
ele estd justificado em crer que elas fortemente a apdiam.

A teoria das razdes e do pensamento critico desenvolvida por Scheffler e por
Siegel faz pouca referéncia aos objetivos de crer na verdade e de evitar o erro.
Mas eu sugiro que as razdes para as regras da boa argumentagfo sdo as de que
elas promovem (ou sdo pensadas para que promovam) estes objetivos veristicos.
Por exemplo, as duas primeiras regras instruem um falante a nfio asserir coisas
que sdo falsas, na sua perspectiva, porque o que lhe parece falso na sua
perspectiva pode muito bem ser falso; e a assercio destas crencas é capaz de
induzir crencas falsas na audiéncia. O requerimento por justificacdo nas regras
(3) e (4¢c) pode ser racionalizado em termos similares. De modo particular, numa
abordagem confiabilista da justificagdo epistémica, do tipo que eu venho
defendendo, crencas justificadas sdo aquelas produzidas por processos-formadores-
de-crengas que possuem uma taxa alta de produgfio de verdades.'® Assim, crengas
justificadas provavelmente sfo verdadeiras; e confinar a si mesmo a premissas e
arelagdes de apoio entre crengas nas quais se estd justificado em crer conduzira
a asser¢@o de conclusdes verdadeiras e, daf, a producio de crencas verdadeiras
para os ouvintes que aceitam as conclusdes. O objetivo do oferecimento de
razdes, no sentido de argumentagio apropriada, entdo, tem seu fundamento no
objetivo de produzir crencas verdadeiras e de evitar o erro. A medida em que os
professores aderem aos principios da boa argumentagio, eles podem, também,
esperar estar servindo ao objetivo educacional de fazer crescer o conhecimento
de seus alunos. Assim, a pratica de oferecer razdes, como considerada, nfo é um
objetivo distinto da verdade, mas um meio para este fim. H4 ainda uma razio
especial para que os professores apresentem as qualidades da boa argumentaco,
a saber, a de que professores sdo modelos e exemplares de fala e de pensamento.®
Apresentando boa pratica argumentativa, conforme as regras que eu esbocei, os
professores mostram o que conta como boa evidéncia e como boa fala argumen-
tativa, e por meio desta exposi¢do os alunos podem vir a internalizar os critérios
para boa evidéncia e as habilidades da boa inferéncia (interna) e da boa argu-
mentagio (publica). Estas dltimas estdo entre as habilidades promotoras-da-
verdade que um sistema educacional deveria esperar instilar nos estudantes.

Até agora, as regras da boa argumentagiio que nés consideramos tratam apenas
do falante e do seu estado mental. Ndo deveriam também existir regras, neste
quadro, que considerassem a audiéncia? Ndo deveria ser o contetido de um bom
argumento algo de perceptivel ao que é pretendido pela audiéncia, e isto nfo é
particularmente relevante para professores, considerados como argiiidores ou
como fornecedores de razdes? Este ponto é pelo menos em parte considerado por
Kenneth Strike, que escreve:

Proposicdes que sdo evidéncia objetiva para alguma crenca devem ser
subjetivamente vistas como evidéncia pelo estudante (...) Uma
proposicdo ou um fendmeno é evidéncia apenas para uma crenca
relacionada a um conjunto de conceitos que afo interpreta (...) A
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sugestdo de que evidéncia estd relacionada aos conceitos correntes dos
estudantes indica uma necessidade, da parte do professor, em saber
quais s@o os conceitos correntes dos alunos.*°

Eu gostaria de dizer que uma proposi¢io é evidencialmente relevante para um
ouvinte nfo apenas em relacfio aos conceitos do ouvinte (como diz Strike), mas
também em relacdo as crengas e capacidades prévias, dos ouvintes, de apreciacdo
(dedutiva e indutiva) de relacées de apoio. Eu gostaria de formular isto em termos de
uma regra adicional da boa argumentagfo:

(5) Um falante, tendo em wvista uma audiéncia em particular, deve
restringir suas premissas a enunciados tais que a audiéncia esteja (ou
possa estar) justificada em crer, e deve restringir a st mesmo a relacdes
entre premissas e conclusdo tais que a audiéncia seja capaz de reconhecer
e apreciar.t!

Apesar de esta regra aplicar-se a todos os falantes e audiéncias, nés estamos inte-
ressados em sua aplicaco a professores e alunos. A regra implica que um professor
deve sempre levar em conta aquilo em que os estudantes j4 acreditam e aquilo
em que ndo créem, desde que isto determina se os estudantes podem estar justifi-
cados em crer em certas premissas possiveis. Em outros termos, a permissdo para
uso de certos enunciados como premissas depende do estado informacional
prévio dos estudantes. Como a regra (5) implica, um bom pedagogo deve também
levar em conta que relagdes inferenciais os estudantes sdo capazes de apreciar.
Nio ¢ suficiente que a relagdo [que apdia a evidéncia] seja de fato forte; a au-
diéncia, no nosso caso, os estudantes, deve ser capaz de apreciar a forca da
relagfo.

Autonomia, confianga e crencga
baseada em testemunho

Uma forma irrestrita da tese da “razdo” diz que tudo que um professor assere deve
estar baseado em razdes. Mas isto é obviamente muito forte; as razdes de um
falante devem acabar em algum lugar, isto é, onde quer que suas asser¢des sejam
outra coisa sendo premissas ndo-defendidas. A regra (5), entretanto, diz que as
premissas de um bom exemplar de argumentacio devem ser enunciados tais que
a audiéncia pode, ou poderia, estar justificada em nelas crer. Se isto estd correto,
A justificagio para crer em premissas nfo-defendidas deve ter uma fonte diferente,
nfo o argumento corrente do falante. Uma possibilidade é a de que o ouvinte
tenha informagfo anterior independente tal que o justifique em aceitar as
premissas do falante. Mas nfio h4 outra possibilidade? No pode um ouvinte
estar justificado em crer naquilo que um falante assere apenas porque ele assere
isto? Aqui deveriamos mudar o foco da nossa discussfio das préticas discursivas
do falante para as praticas de crenca dos ouvintes, mas a questio também toca a
das préticas discursivas e praticas educacionais em geral, porque ela traz a questo
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sobre o que os estudantes devem esperar ou ser encorajados a crer tendo por base
as asser¢des dos professores. Muitos escritores sobre educaco enfatizam a necessi-
dade de se respeitar a autonomia dos estudantes. Estudantes, como todas as pessoas,
tém prima facie direito e responsabilidade para ser auto-governados, e na esfera
epistémica isto parece significar que eles tém o direito e a responsabilidade para
tomar, para si mesmos, decisdes sobre crengas. Num certo sentido, isto € trivial.
Existe, claramente, um sentido no qual qualquer um necessariamente toma suas
préprias decisGes sobre crengas. Mas como pode uma pessoa tomar uma decisdo
sobre crenga para outra pessoa, em sentido literal? O que é presumivelmente
dito sobre uma tese de autonomia, entdo, tem algo a ver com a rejeicdo da
confianga. A autonomia forte poderia dizer que ninguém deveria confiar sempre
nos outros, no sentido de aceitar o que os outros dizem, simplesmente porque eles
dizemisso. Se um ouvinte est4 justificado em crer em P porque um falante assere
P, isto deve ser porque o ouvinte tem razdes para confiar no falante. Esta confianga
tem de ser obtida; ela nfio pode vir automaticamente. Entfo, professores no tém
o direito de esperar que os alunos aceitem o que eles dizem simplesmente porque
eles o dizem.

Esta tese tem um belo ar liberal; e ela pode estar correta. Mas discussdes recentes
na epistemologia do testemunho — uma sub-drea da epistemologia social, como
eu a caracterizarei — trazem muitas dividas. Vamos, de modo breve, rever trés
posi¢des histdricas em epistemologia do testemunho, as de Locke, Hume e Reid.
Locke assumiu a posi¢do mais estrita sobre a autoconfianga intelectual,
sustentando que ndo devemos confiar nas faculdades dos outros. Ele demonstrava
duvidas sobre a concessdo mesmo de autoridade derivativa para a opinido dos
outros, ou seja, autoridade baseada na determinacéo prévia da confiabilidade
do falante.” Ao contririo de Locke, Hume enfatizava a utilidade da autoridade
derivativa. Ele apreciou a extensio na qual nés confiamos na opini@o dos outros,
mas também insistiu que devemos confiar nestas opinides apenas na medida em
que temos razdes observacionais, nfio-testemunhais, para pensar que elas sdo
confidveis. Thomas Reid adotou uma posi¢do diferente. Ele sustentou que o
testemunho dos outros — ou, a0 menos, o testemunho sincero — é prima facie
crivel, mesmo que nfo tenhamos um teste independente da confiabilidades da
testemunha. Reid pensava que se nossas atitudes naturais de confianga, tanto em
nds quanto nos outros, nfo fossem razodveis, o resultado inevitdvel seria o
ceticismo. Ele, entfio, colocou a justificagio testemunhal no mesmo pé que
percepcdo e memdria, como um “primeiro principio”. Este primeiro principio,
Reid sustentava, estd fundado em certas disposicdes inatas: veracidade, que nos
dispde a falar a verdade, e credulidade, que nos dispde a acreditar no que é dito.
Para Reid, ento, a tendéncia comum das criancas de crer no que € dito esta
epistemicamente correta, nfo sendo algo que deve ser expurgado por um banho
dcido de autonomia.”

Uma posicao reidiana foi assumida por um grupo de escritores contemporaneos
sobre o testemunho, especialmente Tyler Burge, Richard Foley e Alvin Plantin-
ga.”* Eu considero a formulagdo de Foley sobre este assunto particularmente
congénita. Foley distingue egoismo epistémico de ndo-egoismo. O egofsmo
epistémico nfio concede autoridade fundamental aos outros, tal como o egoista
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ético nfo concede valor fundamental a felicidade dos outros. O egoismo
epistémico pode conceder autoridade derivativa para outros, mas apenas tendo
por base o ter-se pessoalmente estabelecido a sua confiabilidade. Os nfo-egofstas
epistémicos, por analogia com os altrufstas éticos, estdo dispostos a conceder aos
outros autoridade intelectual fundamental. Na teoria ética, tem sido debatido
se 0 egofsmo é uma posi¢do consistente, com os opositores da tese sustentando
que é inconsistente conceder valor a prépria felicidade de alguém, mas no para
a felicidade das outras pessoas, a despeito da similaridade entre a minha felicidade
e ados outros. Com um espirito semelhante, Foley argumenta que se eu concedo
autoridade intelectual fundamental a mim mesmo, para ser consistente, eu devo
também concedé-la aos outros, porque € razodvel para mim pensar que suas
faculdades intelectuais e 0 ambiente sdo semelhantes ao meu préprio ambiente.
Foley vai além para dizer que quando minha opinifo entra em conflito com
aquelas de uma testemunha, a autoridade prima facie de seu testemunho pode ser
derrotada ou eliminada pela minha opinifio (especialmente quando eu tomo a
mim mesmo como tendo especializacdo no objeto em questdo). Assim, ndo é
sempre apropriado depositar confianga absoluta nas declara¢des de outras pessoas.
Apesar disto, como uma posi¢fio padrio, a confianca nos outros estd garantida
mesmo quando uma pessoa n@o tem fundamentos independentes para certificar-
se sobre a confiabilidade deles.

Muitos outros autores recentes questionaram a impossibilidade de verificar-se a
confiabilidade do testemunho por meios nfo-testemunhais. C. A. J. Coady
argumenta que é praticamente impossivel para um individuo checar pessoalmente
mais do que uma pequena porcentagem das informagdes baseadas em testemunho,
de modo que a base para uma indugfo é deveras exigua para o fornecimento de
justificagdo em grande quantidade.” John Hardwig notou que confianga é uma
parte essencial da ciéncia, onde colaboracio entre miltiplos cientistas é
freqlientemente requerida, e nenhum especialista sabe o suficiente sobre as outras
especialidades.? Para tomar um exemplo recente, registrado na Science, a teoria
dos grupos matemdticos possui um Teorema Enorme (como ¢é afetadamente
chamado), descrevendo a taxinomia de grupos simples, cuja prova tem estimadas
15 mil p4ginas compostas por diferentes ensaios escritos por centenas de pesqui-
sadores. A prova do Teorema Enorme tem tantos pedagos que mesmo os espe-
cialistas que a produziram dependem um do outro para se assegurarem que as
pecas encaixam-se.?’ Se mesmo matemdticos dependem da confianga, porque
nfo seria epistemicamente permitido a estudantes, especialmente a estudantes
jovens, exercitar a confianca em seus professores?

Pode a pritica da verdade ser racionalizada sob fundamentos veristicos? Poderia
ser. Se Reid estd correto em sustentar que as pessoas tém disposicdes inatas com
respeito a veracidade e a credulidade, e se elas sdo suficientemente competentes,
entfo a confianga pode ser uma prética condutora-a-verdade. Para criangas
jovens, declinar da confianga em seus primogénitos seria algo que as relegaria a
ignordncia massiva. A situacfo pode ser comparada a aprendizagem lingiifstica.
Estudos cognitivos da linguagem cognitiva, na tradi¢io chomskyana, indicam
que criangas pequenas tém tendéncias inatas para aprender certas hipdteses do
corpo lingiiistico onde elas se encontram. Isto pode ser uma inclinagio, se vocé
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preferir, mas é uma inclinag@o que as capacita a aprender corretamente a gramdtica
das linguagens que eles realmente se encontram. A credulidade inata poderia ter
propriedades similares.

E claro que, quando se fica mais velho, alguém pode fazer mais do que exercitar
credulidade nfo-qualificada. (E, ainda que pareca plausivel que se hd um
“mddulo” de credibilidade, ele se arraiga quando deixamos a infAncia, assim
como o médulo de aprendizado da linguagem torna-se disfuncional na
adolescéncia.) Entdo eu nfo quero dizer que devemos diminuir o valor do
pensamento critico. Por outro lado, autonomistas radicais podem bem ir muito
longe, epistemicamente falando, ao depreciar a propriedade da confianga. N6s
nio devemos construir um modelo epistémico para a educacio que seja
excessivamente alto. Isto € uma de muitas questdes nas quais a teoria educacional
e a epistemologia social tém interesses convergentes.?
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