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Ha muita gente eu sei que ndo gosta de versos,
Porgue...ndo sei...talvez porque ndo queira,
Dai a asserc¢do de criticos diversos:
Morrerd no Porvir, a poesia inteira.

Eu me esteio a mim mesmo em pontos controversos:
A ciéncia julgada austera e sombranceira
Pousa no ficticio os pedestais enversos
Que sustéem uma biblia eterna e verdadeira.

Vede: a Quimica contra as moléculas; dita a
Mecdnica as leis tendo por base a inércia,
Outros mundos além a astronomia habita...

Se mesmo o positivo é sonho e controvérsia
Nem Porvir, nem ninguém, cousa alguma desliga

A Ciéncia que sonha e o verso que investiga.

Jorge de Lima, Poesia Completa, Vol. 1
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RESUMO

Este trabalho descreve e analisa a Ciéncia Moderna, a crise dos paradigmas e sua relagdo
com a escola e com o curriculo. Com tal finalidade, procura-se desvendar e identificar as
transformagodes por que passa a Ciéncia Moderna e os possiveis desdobramentos dessa transi¢ao
paradigmatica no campo do curriculo.

A abordagem metodologica utilizada nesta pesquisa foi de carater qualitativo e teorico,
utilizando-se fundamentalmente a revisdo e a andlise bibliografica. Constitui-se, assim, em um
estudo de ordem conceitual em que se privilegia os aspectos epistemologicos do campo
curricular.

Na ordem dos estudos curriculares, o que se pode observar, apos a pesquisa efetuada, ¢
que a crise no paradigma cientifico moderno e sua conseqiiente transformac¢ao e mudanga tém
influenciado a educagdo e o curriculo, solicitando novos arranjos e novas formas de tratamento
do conhecimento escolar.

A epistemologia curricular, além de estar relacionada a crise da Ciéncia Moderna e do
cientificismo, estd também vinculada a uma crise cultural. Ambas atingem o curriculo, enquanto
area que define, redefine e organiza os conteidos da educacdo, ja que a selecdo dos
conhecimentos escolares e curriculares sempre tem a ver com um paradigma e com a cultura de
uma determinada época.

O curriculo escolar e o conhecimento nele configurado estdo sendo pouco a pouco
influenciados por uma racionalidade: mais aberta, sistémica e holistica, a partir da transi¢ao
paradigmatica observada na sociedade pds-moderna. Ambos tém sido teorizados e concebidos
como uma pratica cultural de significagdo e representacdo ( e portanto mutaveis) e ambos

deixaram de ser neutros, a-historicos, tidos como validos e universais.



ABSTRACT

This work describes and analyzes Moder Science, the paradigm crisis and their relation
with school and curriculum. With that purpose, it seeks to unveil and identify the transformations
through which Modern Science is undergoing, and the possible consequences of this
paradigmatic transition in the curriculum field.

The methodological approach used in the research was of a qualitative and theoretical
character, where bibliographical revision and analysis was fundamentally used. It is a study of
conceptual order in which are favored the epistemological aspects of the curriculum field.

After the research, what can be observed in the curriculum studies scenario, is that the
crisis in modern science’s paradigm and the transformation and change that result from it have
influenced education and curriculum, thereby requiring new arrangements and ways of treating
school knowledge.

Besides being related to the crisis of Modern Science and scientificism, the curriculum
epistemology is than linked to a cultural crisis. Both affect the curriculum in the sense that they
define, redefine and organize the educational contents, since the selection of scholar and
curricular knowledge always have to do with a paradigm and with the culture of a certain period
of time.

The school curriculum and the knowledge inserted in it is beginning to be influenced by a
new rationalization, more open, systemic and holistic, after the paradigmatic transition occurred
in postmodern society. Both have been theorized and conceived as a cultural practice of
meaningfulness and representation. Both are no longer neutral and without connection to history,

being held as valid, legitimate and universal.
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INTRODUCAO

Em toda época, seja no passado remoto, seja no passado recente ou mesmo no presente,
ha sempre formas especificas de agir, pensar e atuar no mundo. Em todo tempo, hd modos
exclusivos, proprios, de produzir, tratar o conhecimento e definir o tipo de educacdo: “Define a
educagdo o conhecimento ligado a formag¢do do homem, tendo em vista um modelo, um
paradigma.” (GARCIA, 1995, p. 58). Nao ha modos de pensar e educar sem um tipo especifico

de paradigma.

Para cada época, existe um paradigma e uma visdo de mundo explicativa; esses, por suas
vez inseridos numa sociedade historicamente constituida. Porém, nenhuma época ¢ igual a que a
precedeu. Diferentes épocas evocam diferentes problemas, formas distintas de produzir, de tratar
o conhecimento e de solucionar os problemas existentes: “Considero paradigmas as realizagoes
cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e

solugoes modelares para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia.” (KUHN, 2000. p. 13)

Assim sendo, analisa-se, nesta pesquisa, a Ci€ncia Moderna, a crise dos paradigmas, a sua
relagdo com a escola e com o curriculo, que em conjunto apontam para uma transi¢ao ampla e
complexa que estd ocorrendo no mundo, fazendo surgir uma nova época: o periodo que se tem

denominado de pds-moderno ou poés-modernidade.

Santos (2000a), corrobora com a idéia de que estamos vivendo uma transicao
paradigmatica. Ele diz que, este novo tempo difere de todos os outros que o antecederam em
termos de crise, pois, além da existéncia da crise de transi¢do modelar (paradigmas), ha
possivelmente uma outra, que ¢ a crise societal. Pode-se entdo dizer que este periodo, além de
trazer o germe do novo e do desconhecido, abre novas possibilidades e expectativas. Rompe com
alguns elementos daquilo que ¢ estabelecido e vigente, tanto no que se refere a ci€ncia quanto ao

que diz respeito a sociedade e a escola. E esta ¢ uma das mais importantes instituigdes sociais.

Quanto ao campo do curriculo, desde os anos 80, tem-se constituido como um dos
elementos centrais em todas as discussdes sobre educagdo e pedagogia. Sempre ha uma crenga e
um paradigma que norteiam a agdo, o pensamento ¢ o perceber dos homens. Em decorréncia
disso, existe um modo proprio de pensar que se cristalizou e legitimou formas especificas de

educacdo, nas quais o curriculo se tornara um dos elementos fundamentais. Assim, as analises e
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discussoes realizadas neste trabalho dao relevo ao campo do curriculo. Porém, ele se insere e se
relaciona com a crise ¢ a transi¢cdo por que passa a Ciéncia Moderna, nos quadros da Filosofia e

da Historia da Educacao.

A transicdo e a crise por que passa a Ciéncia Moderna indicam a configuragdo e a
emergéncia de um novo modo de pensar, sentir e agir. Este ndo abdica da histéria e da
experiéncia acumulada, que une o distante ¢ o proximo, a ordem e a desordem, o local e o
translocal, a mudanca e a imobilidade, pois, além de reconhecer os elementos significativos do
paradigma anterior, traz novos referenciais para se conceber a realidade e tudo aquilo que diz

respeito ao mundo fenomenal.

Como qualquer outro periodo de crise e de transi¢do, o tempo, hoje, traz ¢ apresenta
caracteristicas proprias e especificas. Por um lado, estd carregado de ansiedade e temores; e, por

outro, repleto de esperancgas e utopia, pois se acredita na

...transformacdo global, ndo so6 dos modos de produgdo, mas também do conhecimento
cientifico, dos quadros de vida, das formas de sociabilidade e dos universos simbolicos
e pressupoe, acima de tudo, uma nova relagdo paradigmadtica com a natureza, que
substitua a relagdo paradigmatica moderna .( SANTOS, 2000b, p. 43 e 44.)

O certo é que, ao se tratar da crise da Ciéncia Moderna e da conseqiiente transi¢do da
modernidade, trata-se também da possibilidade da chegada de uma nova ciéncia e de uma nova
época, a “pos-modernidade”. Nesse movimento de transi¢do e transformacdo depara-se com a
aventura e o desafio de demarcar o surgimento de um novo tempo, no qual se constata a presenca
e os ecos deste nosso tempo vivido — a modernidade — mas também alguns sinais do futuro e de

algo ainda desconhecido, que esta se descortinando processualmente.

Dessa maneira, a mudanca e a transi¢do paradigmatica de que se estd falando levam a se
analisar a questdo da ciéncia, da escola e do curriculo e refletir sobre a educa¢do do homem,
sobre a formagao do ser humano. Isso porque se tem constatado, de um lado, a inadequacdo de
um saber fragmentado e compartimentado em disciplinas, e de outro, o contexto de vida e sua

realidade complexa e multidimensional.

A partir disso, a educagdo e o curriculo devem trabalhar com uma epistemologia que
relacione racionalidade e historicidade, que una e conjugue saberes até entdo dispersos e

separados. Devem repensar, construir € propor um novo curriculo, menos prescritivo e
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burocratico, mais aberto, indeterminado, ndo definido e construido no entrejogo de certeza e
incerteza. Cabe a eles ainda ensinar os saberes da condi¢do humana e da ética do género humano,
buscando oportunizar a formacao de pessoas criativas, criticas e conscientes, capazes de dialogar
com pessoas € com 0 meio em que estdo inseridas, mas também com pessoas diferentes, com
culturas diversas, dotando-as de uma visdo mais global das necessidades da humanidade e

enriquecendo sua vida e sua visdo de mundo com a diversidade.

Em outras palavras, acreditamos que, na contramdo do empenho em organizar um
sistema educacional centrado em valores como eficiéncia, produtividade e
competitividade e voltado para a moderniza¢do da sociedade, outras politicas, outras
escolas e outros curriculos vém sendo construidos pelos que desejam inverter a logica
vigente... (MOREIRA, 1999b, p. 07.)

O que assinala Moreira ¢ de grande importancia, pois a crise dos paradigmas da Ciéncia
Moderna coloca o educador diante de grandes problemas no campo curricular e pedagogico: que
caminhos construir e percorrer, ja que as disciplinas tradicionais ndo ddo conta da realidade do
aqui e do agora do aluno e, portanto, ndo dao conta de um conjunto de questdes colocadas por
eles a partir da experiéncia vivida. Segundo Macedo (1999), a necessidade de levar a realidade
para dentro da escola tem gerado inimeras respostas e alternativas e, no entanto, essa questdo

continua sem uma solugao.

A pratica educativa e pedagdgica da escola tem a ver como o momento histérico
especifico da sociedade e com as crencas e concepgdes dominantes em torno do campo
curricular. A sociedade moderna, historicamente, tem sido marcada pelo ideal de estabilidade,
certeza, imutabilidade e exatidio que vigorou e esteve presente no cendrio educacional,
norteando as propostas curriculares e as institui¢des responsaveis pela formacdo do homem.
Todavia, o ideal de estabilidade, precisdo, seguranca e firmeza originados da crenga na razao e na
ciéncia estd sendo questionado, tanto na sociedade quanto na epistemologia, na educagdo e no

curriculo.

De acordo com Santos (2000a), o questionamento se d& precisamente porque se vive hoje
as vibragdes de um novo paradigma e um estado continuo de turbuléncia epistemologica nas
varias regides do paradigma vigente com suas énfases na previsdo, controle, quantificacdo e
certeza absoluta, assinalando que a superagdo desse modelo € apenas uma questdo de tempo. A

transicdo desse modo de pensar paradigmatico para outro influencia o campo do curriculo.
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Obviamente que a ruptura com o ideal acima delineado, gera uma expectativa de mudanga
rotural no campo curricular. Este, ao sofrer o impacto dela, devera ser marcado pela imprecisao,
abertura, instabilidade e transformagao continua. Num sistema educativo em que o conhecimento
¢ instavel, as possibilidades de reformas na educacdo deixam de centrar apenas no aspecto de
mudanga de programas e conteudo, reconhecendo a necessidade de centralizar os demais

elementos da pratica educativa e da escola.

Tendo em vista essa compreensao, bem como os objetivos de analisar e de identificar as
transformagdes por que passa a Ciéncia Moderna, sua concep¢ao de conhecimento e sua relagdo
com o campo curricular, esta pesquisa procurara responder a algumas questdes que sdo basilares
para o encaminhamento do objeto em questdo: Como a Ciéncia Moderna tem influenciado
historicamente a concep¢ao de curriculo? Quais as caracteristicas do curriculo num modelo de
racionalidade cientifica moderna? O modelo cientifico ¢ a Unica forma de se produzir
conhecimentos? Ha de fato uma unica forma de conhecer? A colecdo de disciplinas escolares
com seus conteudos cientificizados asseguram a universalizagdo do conhecimento? A transicao
paradigmatica da qual se esta falando implica um novo e sutil paradigma ou mais um modismo?
Diante de tudo isso, que caminho percorrer para alterar a imobilidade e a segmentagdao do

curriculo e dos conhecimentos escolares?

Nao héa davida de que o objeto investigado, a partir da busca de respostas para essas
questdes, aponta para duas diregdes inter-relacionadas: a primeira, assinalando para uma ruptura
com os referenciais epistemologicos que até entdo nortearam e orientaram as diferentes
pedagogias e os curriculos escolares. A segunda, realgando uma mudanga de dire¢do no que
concerne a educagdo e ao curriculo, que a partir de uma nova configuragdo, possivelmente, vao
estar dando relevo a formas e modos mais abertos, interativos, culturalistas e transformativos,
gerados no bojo de um periodo importante de transicdo historica, que compreende uma crise dos
paradigmas da Ciéncia Moderna e a emergéncia de uma fase que se tem denominado de pos-

modernidade.
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Aporte teorico

Em se tratando de uma pesquisa de fei¢do teodrica, o pesquisador buscou prioritariamente
ampliar o seu conhecimento sobre o objeto, utilizando-se fundamentalmente de recursos
bibliograficos. A pesquisa sobre a Ciéncia Moderna, a crise dos paradigmas e sua relagdo com a
escola e com o curriculo implicou a escolha e a decisdo por alguns autores que discutem e
analisam os desdobramentos dessa crise de paradigmas no ambito da institui¢do escolar e do

curriculo.

Portanto, a fim de construir um caminho epistemoldgico para o curriculo, busca-se uma
analise e uma reflexdo sobre o percurso historico empreendido pelo conhecimento humano, desde
a modernidade até a “pos-modernidade”. Nesse processo de construcdo tedrica, busca-se apoio
nas analises multiplas de Boaventura de Souza Santos, William E. Doll Jr., Edgar Morin e
Antonio Flavio Barbosa Moreira, que apontam novas saidas, avancos e possibilidades para a
escola e para o curriculo, ja que esses campos de conhecimentos estdo entrelacados com a
epistemologia e o contexto sécio-historico. A seguir, apresentam-se 0s quatro constructos

teoricos utilizados na configuracdo do nosso objeto de investigagdo:

a) As teorizagdes criticas da pedagogia e do curriculo, representadas por Antonio Flavio
Barbosa Moreira e Tomaz Tadeu da Silva, pois compreende-se que elas sdo e estdo
comprometidas em analisar e fazer questionamentos aos arranjos educacionais, a configuragao

curricular e as formas hegemonicas de sele¢do, organizacdo e tratamento do conhecimento.

Como toda escolha é uma escolha politica, a op¢ao pela teoria critica do curriculo se da
preferencialmente porque com ela se aprende que o curriculo ¢ uma construcdo social, um
engenho social como qualquer outro. O curriculo, de acordo com essa concepgao, ¢ resultado de
um processo historico e como tal “...é uma darea contestada, é uma arena politica”, (MOREIRA
& SILVA, 1999, p. 21). Falar dessa escolha ¢ importante porque tem sido muito comum, nas
analises curriculares, supervalorizar os elementos institucionais e as discussdes dos especialistas

em detrimento dos contextos politicos e sdcio-economicos da sociedade.

Segundo os autores, Silva (2000, p. 29), “As teorias criticas do curriculo efetuam uma
completa inversdo nos fundamentos das teorias tradicionais”, e Moreira (1997b, p. 13), “Foi

somente nos anos 70 que se abriram novas perspectivas para os estudiosos do campo do
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curriculo, com o surgimento de uma abordagem mais critica das questoes curriculares e a

superagdo do cardter técnico-prescritivo até entdo dominante”.

De acordo com essa visdo, o curriculo ¢ o modo pelo qual a cultura, o conhecimento, os
habitos, as relacdes de poder e controle sdo representados, re-significados e reproduzidos no
cotidiano da escola. Nota-se entdo a complexidade que envolve o campo do curriculo, j& que ndo
esta restrito a uma unica fungdo social, mas a muitas, desde aquelas mais tradicionais até as mais
criticas e “transformadoras”. Desse modo, o curriculo educacional reflete a historia e a
experiéncia do homem no mundo, bem como os arranjos sociais, politicos, econdmicos,

73

pedagogicos e as formas de conhecimento existentes. E dentro desse contexto que “... jd se pode
falar agora de uma tradigdo critica do curriculo, guiada por questoes sociologicas, politicas e

epistemologicas” (MOREIRA & SILVA, 1999, p. 07).

b) A teorizagdo curricular pés-moderna ou “pés-critica™’, cujo representante é aqui o
educador William Doll Jr., que em sua obra — Curriculo: uma perspectiva pos-moderna — faz
uma abordagem pedagdgica e curricular da mudanga do paradigma cientifico e que aqui ¢
compreendida como estando relacionada com uma nova concepgdo critica do curriculo e
fundamentalmente com uma nova visdo de ciéncia e de epistemologia, de natureza distintas
daquelas gestadas e defendidas pela modernidade, pois trazem os germes da abertura, da
indetermindncia e da auto-transformacgdo. “Nos poderiamos ir aléem e dizer que o que realmente
temos agora ndo é apenas uma nova maneira de lidar com a natureza, mas também o inicio de

uma nova cosmologia —uma Cosmologia cientifica e espiritual, metaforica e mistica, divertida e

séria” (DOLL Jr., 1997, p. 115).

A partir dessa nova visdo de ciéncia, Doll Jr. concebe e defende uma perspectiva pds-
moderna para o curriculo, conforme ele descrece: “O curriculo numa estrutura pos-moderna,
ndo é um pacote, ele é um processo — dialogico e transformativo, baseado nas interagoes ou

transagoes peculiares as situagoes locais” (DOLL Jr., 1997, p.156).

o Silva em sua obra: Documentos de identidade: uma introdugdo as teorias do curriculo, 2000, apresenta as
diferentes teorias do curriculo. Ao discorrer sobre estas teorias enfatiza que as teorias pos-criticas deslocam os
conceitos de ideologia, luta e poder... pertinentes a teoria critica ampliando o campo de discussdo em torno do
curriculo. Nesse deslocamento, os conceitos de discurso, identidade, representagdo... trazem novas possibilidades e
novas maneiras de se conceber o curriculo.
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c) A teoria da crise dos paradigmas cientificos de Boaventura de Souza Santos e seu
enfoque sobre a epistemologia que aprofunda e traz novos matizes sobre o didlogo da pratica

cientifica com as demais praticas de conhecimento.

Santos demonstra que a ciéncia moderna encontra-se mergulhada numa profunda crise

«

que se caracteriza por um processo de desdogmatizagdo. “...0 apogeu da dogmatiza¢do da
ciéncia significa também o inicio do seu declinio e, portanto, o inicio de um movimento de
desdogmatizagdo da ciéncia que ndo cessou de se ampliar até nossos dias.” (SANTOS, 1989, p.

23)

Dessa maneira, pode-se em Santos constatar que a crise do paradigma cientifico
dominante ¢ irreversivel e suas bases ¢ seus fundamentos estdo abalados e cria nesse processo as
condigdes necessarias e apropriadas para uma epistemologia emergente, menos determinista,

parcelar e ligada a quantificacao.

O conhecimento do paradigma emergente tende assim a ser um conhecimento ndo
dualista, um conhecimento que se funda na superagdo das distingoes tdo familiares e
obvias que até ha pouco consideravamos insubstituiveis, tais como natureza/ cultura,
natural/artificial, vivo/inanimado, mente/matéria, observador/observado,
subjetivo/objetivo, coletivo/individual, animal/pessoa. (SANTOS, 1999, p. 39 —40.)

Essa concepg¢do de conhecimento, além da superagdo apontada por Santos, estard se

T3

traduzindo numa epistemologia denominada de pds-moderna que “...incentiva os conceitos e as
teorias desenvolvidos localmente a emigrarem para outros lugares cognitivos, de modo a
poderem ser utilizados fora do seu contexto de origem” (SANTOS, 1999c, p. 48), o que
possibilita ao campo curricular e da pedagogia propostas educativas mais abertas, culturalistas,
dialogicas e em constante mutagao.

d) A filosofia humanista e prospectiva de Edgar Morin que aponta e descreve a crise de
paradigmas da ciéncia como uma virada tedrica, concebida como uma segunda “revolucdo”
cientifica, que se desdobrarda numa nova maneira de tratar o conhecimento configurado e
organizado no curriculo escolar: “Essa revolugdo iniciada em varias frentes dos anos 60, gera

grandes desdobramentos que levam a ligar, contextualizar e globalizar saberes até entdo

fragmentados e compartimentados...” (MORIN, 2000a, p. 06).
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No que tange as questdes ja assinaladas, compreende-se que Antonio Flavio Barbosa
Moreira, William Doll Jr. e Edgar Morin contribuem de forma significativa para a nossa reflexao

e analise sobre o campo curricular e as rupturas por que passa 0 mesmo.

E problema universal de todo cidadéo do novo milénio: como ter acesso as informagées
sobre o mundo e como ter possibilidade de articuld-las e organiza-las? Como perceber
e conceber o Contexto, o Global (a relagdo todo/partes), o Multidimensional, o
Complexo?(...) Esta reforma ¢é paradigmdtica e, ndo, programdtica: é questdo
fundamental da educacgdo, ja que se refere a nossa aptiddo para organizar o
conhecimento. Grifo nosso. (MORIN, 2000b, p. 35.)

Abordagem metodologica

No processo de elaboracdo e construcdo do objeto de pesquisa, o problema da relacao
entre escola, curriculo e crise dos paradigmas da Ciéncia Moderna muito nos inquietou,
constituindo-se numa tematica que mereceria um estudo atencioso. Sabia-se, desde o seu inicio,
que o tema e o objeto de pesquisa solicitariam e apontariam para a pesquisa bibliografica e para o
método de investigacdo de carater qualitativo e teorico. “Qualquer pesquisa, para ser realmente
pesquisa, deve oferecer alguma contribuicdo, da parte de quem a realiza, ao campo do

conhecimento em que foi concentrada.” (DUSILEK, 1986, p. 28.)

Dessa maneira, o tema e o objeto de pesquisa deste trabalho se constituem em um estudo
de ordem conceitual, cujas bases se assentam no histdrico apontamento da crise dos paradigmas
por que passa a Ciéncia Moderna, processo iniciado mais intensamente nos meados do século
XIX e que, a partir dos anos 60 do século XX, tornou-se ainda mais grave, gerando e compondo

uma crise na escola e no campo curricular especificamente.

O processo de investigacdo do objeto exigiu, entre outras coisas, a leitura atenciosa, o
exame cuidadoso e a revisao detalhada de literaturas que abordassem o assunto. A op¢ao por uma
abordagem critica da cultura, da pedagogia, do curriculo e da educacgdo tornou-se necessaria, pois
um dos pressupostos fundamentais do pensamento critico ¢ de que toda proposta pedagogica ¢

expressao de um projeto politico, ideologico e cultural.



18

Dessa forma, no decurso de todo este trabalho, seja na leitura e revisdo da literatura ou
ainda no processo de analise e de produgao escrita da dissertacdo, objetivou-se descobrir, a partir
da teoria curricular critica, a correlagao entre a crise de paradigmas da Ciéncia Moderna, a escola
e o campo do curriculo, j& que esses elementos sdo concebidos pelos autores criticos como sendo
um espaco no qual se concentram e se desdobram as diversas lutas em torno dos diferentes
significados sobre o que seja o social, o politico e a verdade epistemoldgica. Como nos lembra
Silva (2001), a politica curricular que se transforma em curriculo, além de determinar o

conhecimento valido, define os papéis e as relagdes entre professores e alunos.

Decidiu-se, portanto, fazer um percurso “transversal” ou “interdisciplinar” do objeto, o
que exigiu a atencdo cuidadosa para com as mudangas que tém ocorrido na ciéncia, na sociedade
e na forma de conceber a educagdo e o curriculo. Exigiu-se também uma visdo integradora e
rearticuladora para os multiplos conceitos aqui utilizados. Entende-se que essa decisdo ja esteja
influenciada pelo novo contexto sécio-histdrico, o que implicou um movimento de abertura e de
busca pela complexidade e conjun¢do de conhecimentos diversos, sem perder a relacdo entre o

todo e as partes, e as partes e o todo.

Por se tratar de uma pesquisa de cunho teorico-conceitual, o que a torna quase sempre
um trabalho solitario, foi proposto e realizado um seminario para discussdo dos primeiros
resultados da pesquisa bibliografica.”” Nessa oportunidade, discutiu, debateu e avaliou-se parte
dos resultados da investigagdo, a partir de um texto-sintese previamente elaborado, versando

sobre o objeto pesquisado.

Com a realizagdo desse semindario, além da tentativa de inovagdo metodologica no
programa de mestrado, buscou-se promover a discussdao do objeto de pesquisa no sentido de
coletar informagdes e contribuicdes de diferentes campos do conhecimento, até porque a
emergéncia de um novo paradigma apresenta caracteristicas de abertura, flexibilidade,
indetermindncia e integracdao. Assim, achou-se vidvel convidar pessoas de diferentes campos do
conhecimento para a participagdo no seminario, como da Sociologia, Historia, Psicologia,

Biologia/Ciéncias da Natureza, Filosofia e Fisica.

%2 Nesta atividade, contou-se com a participagdo de professores convidados, tais como: profa. Dra. Rita Amélia
Vilela (Sociologia do curriculo), Profa. Dra. Maria Inez Salgado de Souza (Historia e Epistemologia do curriculo),
Profa. Maria Lucia Hannas (Psicologia e Pedagogia), Prof. Dr. Wolney Lobato (Epistemologia e ensino de Ciéncias),
Prof. Alfeu Trancoso (Teoria e filosofia do conhecimento) e Prof. Fernando Werkhaiser (ensino de fisica).
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A pesquisa e a investigagdo sobre a Ciéncia Moderna, a crise dos paradigmas e sua
relacdo com a escola e com o curriculo mostram a necessidade de mudanga e de abertura ndo

apenas na educacao, mas no proprio ato de pesquisar, produzir conhecimentos e fazer ciéncia.

“Ndo basta enunciar as necessidades de contextualizar e de religar os saberes, é preciso ainda
encarar os métodos, instrumentos, operadores e conceitos aptos a produzir essa reunido.”

(MORIN, 2002, p. 21.)

Nosso estudo ¢ entdo fundamentado na analise da literatura que vem articulando os
campos curriculares, epistemologico e socio-historicos, uma vez que se reconhece ndo apenas um
processo de crise de paradigmas na ciéncia, mas a transi¢do para um novo modelo que versa
sobre o Universo, a vida, o homem e coisas em geral como campos unificados, conexos,

transformativos e sistémicos.

Estrutura da dissertacao

A dissertagcdo estd organizada e estruturada em quatro capitulos, além da introdugdo, na
qual se apresentam algumas questdes e indagacdes da pesquisa, a abordagem metodoldgica
utilizada e a apresentagdo das construgdes teoricas que corroboram e ajudam na configuragao do

objeto de investigacao.

O capitulo I trata do surgimento e da trajetéria da Ciéncia Moderna como um paradigma
que revogou os elementos do modelo medieval, em que imperavam a teologia e a fé, para em
seguida fundar um novo estatuto de conhecimento pautado na razdo e no método. Esse estatuto
garantiu-lhe durante mais de trés séculos dominio e hegemonia sobre as demais formas de
conhecimento. Porém, com os passar dos anos, o modelo comecou a apresentar sinais de

esgotamento e finalmente entrou em crise.

O capitulo II versa sobre o conhecimento moderno, que além de estar filiado a produgao
cientifica moderna, ele apresenta uma visao fixa de verdade, que tem sido transportada para a

instituicdo escolar, configurado-se historicamente no curriculo, recheando-o de conhecimentos
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pela via da organizag¢do disciplinar e seu ideal de objetividade e neutralidade. Por questdes
politicas, epistemoldgicas e cientificas, o conhecimento moderno foi concebido e aceito pela
escola como a unica forma valida e legitima, tanto no aspecto pedagdgico quanto no social. A
escola, ao se comprometer com a logica cientificista, comecou a trabalhar apenas com a
possibilidade da descoberta e desvendamento do conhecimento, e menos com a de sua

construcao/produgdo por parte daqueles que com ele estavam envolvidos na institui¢ao escolar.

O capitulo III discute as diferentes epistemologias curriculares e reconhece a
racionalidade e a historicidade como categorias constituintes de nossa humanidade e, como tais,
necessarias na configuragdo do curriculo escolar uma vez que, produzir e construir
conhecimentos sdo processos sociais, culturais e historicos. Discute-se ainda as epistemologias
curriculares, a0 mesmo tempo em que salienta o carater exclusivo de racionalidade, que
prevaleceu na epistemologia e no curriculo modernos. Isso fomentou na escola uma organizagao
de saberes em que se prioriza aspectos da prescri¢do e mensuracdo. Como contraponto a esse
estado de coisas, discute-se também a epistemologia curricular “pos-moderna” com sua
caracterizagdo de provisoriedade e de indeterminadncia quanto ao conhecimento a ser configurado

no curriculo.

No capitulo IV, a partir do reconhecimento da crise dos paradigmas da Ciéncia Moderna e
de uma conseqiiente e ampla mudanca relacionada com a escola e com o curriculo, faz-se uma
analise do contexto socio-historico atual para, em seguida, delinear alguns aspectos do novo
projeto educacional. Este, além de apresentar sintonia com os elementos pds-modernos, traz

desafios, avancos e possibilidades, que no paradigma anterior nem mesmo eram pensados.



21

CAPITULO I

A CIENCIA MODERNA: SURGIMENTO, HEGEMONIA E
CRISE

“Métodos contém sempre uma metafisica; inconscientemente, eles revelam
conclusoes que freqiientemente, afirmam ainda ndo conhecer”.

A. Camus

A estruturagdo de um paradigma ¢ um processo complexo e multifacetado. Um paradigma
ao surgir, e antes de se tornar dominante, convive com a fase que Kuhn (2000) denomina de
“periodo pré-paradigmatico” (cf. p. 72), isto é, o periodo em que se introduz mudangas na
formulacao dos problemas e suas resolugdes, revogando-se o método e as crengas do modelo

anterior.

Para tornar-se dominante, um paradigma novo confronta-se com o anterior, competindo
com ele e negando, na maioria das vezes, seus pressupostos, alterando a sua perspectiva histdrica,

suas crencgas, concepgoes, formas de pensar, atuar e produzir conhecimentos.

De acordo com Kuhn (2000), ¢ no encontro de dois modelos distintos que se constitui o
periodo que se denomina de "pre-paradigmatico" (ct. p.37), no qual um tomara, necessariamente,

o lugar do outro. Entende-se que os séculos XIV e XV caracterizam-se, sobremaneira, como um
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periodo "pré-paradigmatico”, em que o periodo da modernidade comecou a ser gestado e junto

com ela houve o surgimento da Ciéncia Moderna.

Teatro de uma revolugdo cientifica sem par na historia da humanidade, os tempos
modernos sdo também a época em que se instala uma nova forma de conhecimento do
homem, agora em torno da ciéncia e ndo mais da filosofia ou da teologia racional.
(DOMINGUES, 1991, p. 32.)

Desse modo, neste capitulo, procurar-se-4 analisar e descrever os antecedentes historico-
filosoficos que fomentaram o surgimento, a estruturagdo e a ascensdo da Ciéncia Moderna como
paradigma dominante, com seu discurso hegemodnico, que ascendeu gradualmente, acompanhado
de transformagdes sdcio-politico-culturais, progresso e avanco do conhecimento humano. Mas o
movimento ascendente permitiu também o seu inverso, um processo de crise e declinio no

modelo.

Todavia, ¢é pertinente esclarecer que o tratamento dado ao paradigma da Ciéncia Moderna
far-se-a associada e paralelamente ao conceito de modernidade. Isso porque ambos os termos tém
uma longa histdria, com inicio no século XVII e perdurando até os meados do século XX. Porém,
as raizes do periodo moderno e da propria ciéncia reportam-se e estendem-se até épocas bem

anteriores aos anos 1600.

1.1. Os antecedentes historico-filosoficos do paradigma da Ciéncia Moderna

Ao iniciar esta abordagem, ja se sabe de algumas dificuldades que serdo enfrentadas, pois
ndo ¢ tarefa facil tratar de aspectos historicos. Isso ainda se torna mais dificil quando ha a
necessidade de periodicizar o complexo processo desencadeado no final da Idade Média, que
precederia uma imensa reviravolta cientifica, epistemologica, cultural e existencial e que

desenvolveu-se no periodo posterior.

Entre os séculos XIV e XVI, o Ocidente foi tomado pela efervescéncia e pela inquietagdo

nos aspectos filosoficos, culturais, humanisticos, religiosos, etc. A comog¢dao tornou-se
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generalizada no Ocidente, produzindo mudangas, muitas inovagdes e novas formas de pensar.
Nesse contexto, o mundo foi percebido como nio tendo mais centro. E o tempo da mudanca e da
proposta de valorizagdo da capacidade humana de conhecer e de transformar a realidade. O
homem agora se coloca como capaz de, por si s6, pelo uso da razdo, descobrir o funcionamento

da natureza, submeté-la ao seu dominio e produzir conhecimentos validos e verdadeiros.

O periodo que antecede o século XVII, por volta de 1400/1500, traz grandes
modificagdes na evolugdo do pensamento humano e na organizagdo da sociedade ocidental. As
raizes do pensamento medieval, que até entdo era hegemonico, estavam atreladas a teologia e a
escolastica, tendo a pessoa de Deus como ponto focal. “A modernidade rompeu com o mundo

sagrado que era ao mesmo tempo natural e divino, transparente a razdo e criado.”

(TOURAINE, 1994, p. 12.).

A teologia era o edificio em que foi erigido e construido o pensamento medieval. No
entanto, nos séculos XV e XVI, esse edificio de exclusiva sustentacdo religiosa comecava a
sofrer abalos. “Abriam-se as portas para o cosmocentrismo e para o antropocentrismo:
elementos centrais da realidade e consequentemente, da reflexdo filosofica sdo o mundo natural

e 0 homem e ndao mais Deus.” ( SEVERINO, 1994, p. 60).

Assim, em dois séculos, aproximadamente, mudancgas tdo radicais ocorreram na maneira
de descrever o Universo, nos modos de pensar e agir dos homens, bem como nas relagdes sociais,
religiosas e politicas. “A idéia de modernidade substituiu Deus no centro da sociedade pela

ciéncia, deixando as crengas religiosas para a vida privada.” (TOURAINE, 1994, p.18.)

O século XVII, marcado pelo racionalismo, trouxe o reconhecimento e a necessidade da
valorizagdo da razdo como um instrumento e uma forma privilegiada de conhecer, que dispensa o
critério da autoridade e da revelagdo. “Nem a sociedade, nem a historia, nem a vida individual,

(...) estao submetidas a vontade de um ser supremo a qual devem aceitar ou sobre a qual se pode

agir pela magia.” (TOURAINE, 1994, p. 20).

Capra, ao abordar essa ruptura com o periodo medieval, argumenta que a modernidade
revoga a concep¢ao de mundo baseada na autoridade e na revelagdo, porque: “A nog¢do de
universo organico, vivo e espiritual foi substituida pela nog¢do do mundo com se ele fosse uma

mdquina e a maquina do mundo converteu-se na metdafora dominante da era moderna’.

(CAPRA, 2001a, p. 49).
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Doll Jr. (1997), também compartilha dessa idéia e a entende como uma mudanga
significativa nos aspectos do pensamento, do sentir ¢ do relacionar com a natureza, que surgiu

naquele tempo:

O poder fora arrancado do seu lugar natural na terra e colocado externamente "la
fora". Causas e efeitos mensurados substituiram as qualidades abstraidas; a Fisica, ndo
a Biologia, fornecia as metdaforas ndo-religiosas dominantes - uma mudanga,
incidentalmente, em relagdo a época medieval, crista. (DOLL Jr., 1997, p. 44).

O modelo vigente de explicacdo do Universo, desde o inicio da Idade Média e

permanecendo até o século XV, era o geocéntrico, isto €, a Terra como centro do Universo:

O sistema geocéntrico, onde a terra era o centro fixo do universo, postulado por
Ptolomeu e Aristoteles - revestido de interpretacées religiosas e assumido durante a
Idade Média - era a doutrina oficial da igreja, ainda muito poderosa, defendida
ciosamente com o auxilio da Inquisi¢do. (ANDERY, 1994, p. 178.)

No entanto, apos os anos 1500, o sistema geocéntrico, antes dominante, possou a ser
questionado. Naquele instante comecava a ocorrer a radicalizagdo da luta entre dois modos de
pensar, entre duas concepcdes de mundo, o geocentrismo e o heliocentrismo. Como foi salientado
anteriormente, no encontro de dois modelos distintos, que se constitui o periodo pré-
paradigmatico. Assim sendo, os séculos XIV e XV caracterizam-se, sobremaneira, como um

periodo "pré-paradigmatico".

Pode-se dizer que os séculos XV e XVI foram, absolutamente, determinantes e
definidores na configuracdo da nova forma moderna de pensar e agir, que teria a racionalidade

cientifica e o sujeito pensante como suas principais matrizes.

Um dos periodos mais marcantes e significativos de crise de paradigmas é exatamente a
revolugdo cientifica dos séculos XVI - XVII, que pode ser considerada um dos principais
fatores desencadeantes do pensamento da modernidade. (MARCONDES, 1995, p. 17.)

Assim sendo, num periodo de aproximadamente duzentos anos, inicia-se uma época
critica de grandes conflitos sociais, econdmicos, politicos, religiosos, filosoficos e artisticos,

originada e advinda das profundas mudangas em todos os aspectos da vida medieval.
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A nova mentalidade e a nova concepgdo do cosmo propiciaram a nossa civiliza¢do
ocidental aqueles aspectos que sdo caracteristicos da era moderna. Eles tornaram-se a
base do paradigma que dominou nossa cultura nos ultimos trezentos anos... (CAPRA,
2001a, p. 49.)

Os conflitos surgidos no final da Idade Média, no que tange ao conhecimento, foram
resultados de uma insatisfagdo generalizada com o modelo vigente, por isso era preciso revoga-
lo. Assim, os séculos XV e XVI, com suas mudancas e inquietagdes, busca de novos referenciais
e valores, possibilitaram a volta aos ideais gregos em que o homem ¢ o centro do saber, da arte e
das reflexdes filosoficas, do alargamento das fronteiras do mundo, das grandes invengdes, etc.

contrapondo a visdo teocéntrica de mundo, na qual tudo era considerado estavel e fixo.

Doll Jr. (1997), faz uso de um dos fragmentos de Aristoteles (A virtude moral ¢ uma
média... uma média entre dois vicios, um envolvendo o excesso, o outro a deficiéncia, porque seu
carater aspira ao que ¢ intermedidrio) para demonstrar que a concep¢do de mundo do periodo
medieval € oposta ao paradigma modernista que estava em gestacdo nos séculos XVI e XVII.

Acrescenta ele:

Esta citagdo, oposta a visdo modernista de que mais ¢ melhor, representa o antigo ideal
grego de ordem — equilibrado, simétrico, intencional — um ideal que permeava o
paradigma pré-moderno de um universo centrado na terra. ( DOLL Jr., p. 1997, p. 39.)

Santos, ao escrever sobre a transicdo do periodo medieval para o moderno, esclarece e

ressalta também a chegada de uma nova visdao de mundo, divergente e distinta da anterior.

Cientes de que o que os separa do saber aristotélico e medieval ainda dominante ndo é
apenas, nem tanto, uma melhor observagdo dos fatos como sobretudo uma nova visdao
de mundo e da vida, os protagonistas do novo paradigma conduzem uma luta
apaixonada contra todas as formas de dogmatismo e de autoridade. (SANTOS, 2000a, p.
61e62)

Dessa forma, vale enfatizar que os antecedentes do periodo moderno, aqui pontuados,
demarcaram a ruptura com o modelo medieval e anunciaram a chegada de um novo paradigma de

ciéncia, o moderno.

Esses elementos que antecederam a modernidade, além de trazer os sinais do fim de uma

época, trouxeram o anincio de um novo modo de pensar, de sentir e de agir do homem. “Pela sua
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complexidade interna, pela sua riqueza e diversidade das idéias novas que comporta e pela
maneira como procura a articula¢do entre elas, o projeto de modernidade é um projeto

ambicioso e revolucionario.” (SANTOS, 2000a, p. 77).

Por isso, o século XVII traz os sinais definidores do fim de uma época e a chegada de
outra, diferente ¢ moderna. E a chegada do primado da razdo e do método, que tem como eixo
principal a concep¢do mecanicista, que posteriormente se estenderia a explicagdo do mundo, da

natureza, do conhecimento e da propria vida humana.

1.2. O surgimento, a estruturaciio e a ascensiio do paradigma da Ciéncia Moderna

A Ciéncia Moderna realizou, a contento e com éxito, o processo de ruptura, negagdo e
des-construgdao do modelo predominante nos séculos anteriores. A partir dos séculos XVI e XVII,
iniciou-se definitivamente o processo de constru¢do e o estabelecimento de suas bases e
fundamentos, a fim de legitimar-se cientifica e socialmente, e se constituir como paradigma

valido, hegemonico e dominante, ascendendo-se sobre os demais tipos de conhecimento.

A Ciéncia Moderna alcangou seu reconhecimento como paradigma dominante a partir do
momento em que alterou e revogou o paradigma pré-moderno, langando novas bases € novos
fundamentos para o conhecer, o pensar e o agir na realidade. Para tanto, foi necessario buscar um
método que fosse condutor da razdo na busca da verdade, e juntamente com ele, uma

epistemologia conseqiiente.

Com o trabalho de Copérnico, no século XVI, e Galileu e Descartes, no século XVII, e
posteriormente com Newton, conduziu-se ao abandono gradual de quase toda forma de pensar e
de agir do modelo anterior e sua epistemologia, o que caracterizou uma nova forma de conceber e
abordar os problemas. “Paradigmas ajudam o cientista a ver novos significados em dados

antigos ou buscar novas informagées para a solucdo de quebra-cabegas.” ( NOVAK, 1981, p.

28).
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O surgimento da Ciéncia Moderna trouxe uma premissa basica. Descartes a apresentou
como uma desconfianga sistematica das evidéncias de nossas experiéncias imediatas ou de nossos
sentidos.” Com isso, essa nova forma de conhecer e intervir na realidade, além criar um novo
estatuto epistemologico, revogou a base do conhecimento teologico e do senso comum,
reafirmando o conhecimento das realidades complexas pela mente humana e ndo mais apenas

pelos sentidos e pela revelacao.

1.2.1. Os fundamentos do modelo

E no decorrer do século XVII que os fundamentos da Ciéncia Moderna comegaram a
alcancar pleno vigor, tornando-se parte essencial da cultura dominante. “4 era moderna se
caracterizard, com efeito, por desenvolver uma concep¢do na qual a natureza fisica e 0 homem
ocupardo o centro.” (SEVERINO, 1994, p. 60). A influéncia da perspectiva medieval ai torna-se
diminuta. Nesse periodo, a no¢do de um universo organico, vivo e espiritual foi substituida pela

nog¢ao mecanicista. Assim diz Capra:

Descartes criou a estrutura conceitual para a ciéncia do século XVII (...) Newton
desenvolveu uma completa formulagdo matemdtica da concep¢do mecanicista da
natureza (...) A fisica Newtoniana, realiza¢do da ciéncia, forneceu uma consistente
teoria matematica do mundo, que permaneceu como solido alicerce do pensamento
cientifico até boa parte do século XX. (CAPRA, 2001a, p. 58.)

Em razao desse contexto, o Ocidente colocou, como marca principal, a tradicao filosofica
de “adotar” o modelo matematico das ciéncias fisicas como forma de garantir racionalidade e
cientificidade a todos os fendmenos fisicos e/ou fatos sociais e humanos. Depreende-se dai a
predominancia de uma concep¢do monista, que compreende e descreve a razdo como
absolutizante e unificadora, e necessariamente totalitaria, capaz de rejeitar o plano circunstancial,
mutével, histdrico e provisorio. Portanto, consolida-se um novo padrdo de racionalidade, centrado
na concep¢do de mundo como uma maquina, que, para ser estudado e descrito, exigiria a

combinagdo da experimentacdo somada a linguagem matematica e geométrica.

% Sobre a premissa basica: “os nossos sentidos enganam”, ver Descartes, colegdo Os Pensadores, a Quarta parte do
Discurso do Método.
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A fim de possibilitar aos cientistas descreverem matematicamente a natureza, Galileu
postulou que eles deveriam restringir-se ao estudo das propriedades essenciais dos
corpos materiais — formas, quantidades e movimento — as quais podiam ser medidas e
qualificadas. (Ibidem, p. 51.)

Nesse movimento de proposicdo fundacional do paradigma moderno, destaca-se o
matematico francés, René Descartes, com seu ideal racionalista e seu propdsito de elaborar um
método seguro e eficaz para alcangar um conhecimento do tipo "claro e distinto”™. O método
cartesiano estava pautado no modelo matematico de raciocinio que, juntamente com a astronomia
copernicana ¢ a fisica de Galileu, possuiam a linguagem adequada e mais apropriada para

descrever a realidade.

Em sua visao, Descartes percebeu que poderia concretizar esse plano. Visualizou um
método que lhe permitiria construir uma completa ciéncia da natureza, acerca da qual
poderia ter absoluta certeza;, uma ciéncia baseada, como a matemdtica, em principios
fundamentais que dispensam demonstragdo. (Ibidem, p. 53.)

A concepg¢ao de racionalidade que presidiu o paradigma moderno era considerada nova,
portanto, modificada, inovadora, ativa, operante e totalmente diferente da anterior. A razao
moderna ¢ concebida como autonoma, operante, ndo dependente da fé e, portanto, ndo mais
passiva. A Ciéncia Moderna, ao colocar como fundamento a razdo e o agir racional dos
individuos, elabora um grande projeto cientifico e sdcio-cultural, visando, ndo somente a sua

ascendéncia, mas também, a hegemonia.

Santos, ao escrever sobre o paradigma cientifico moderno, visualiza-o referendado por
uma razdo que era ativa e que, pautada na linguagem matematica, objetivava alcangar a
perfei¢do. Com isso, pode-se destacar que a razdo moderna traduz o ideal de perfei¢dao e
completude, perdido desde o tempo classico grego. Esse ideal de perfectibilidade da razdo era
necessario ao paradigma recém-criado. Ressalta-se, dessa forma, que essa formulacdo ndo era
nada neutra, pois seu objetivo era tornar o modelo propositalmente totalitarista, o que aconteceu

no decurso de toda a modernidade:

% Por claro e distinto, Descartes nos diz: “Denomino claro o que é presente ¢ manifesto a um espirito atento (...)
distinto o que é de tal modo preciso e diferente de todos os outros, que compreende em si apenas o que parece
manifestamente a que o considere como se deve” (DESCARTES, 1973, p. 45).
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Sendo um modelo global, a nova racionalidade cientifica é também um modelo
totalitario, na medida em que nega o cardter racional a todas as formas de
conhecimento que se ndo pautarem pelos seus principios epistemologicos e pelas suas
regras metodoldgicas. E esta a sua caracteristica fundamental e que melhor simboliza a
ruptura do novo paradigma. Estd consubstanciada, com crescente defini¢do, na teoria
heliocéntrica do movimento dos planetas de Copérnico, nas leis de Kepler sobre as
orbitas dos planetas, nas leis de Galileu sobre a queda dos corpos... (SANTOS, 1999c,
p.l0ell)

O modelo de racionalidade da Ciéncia Moderna ¢ baseado na visdo de mundo em que o
homem e a natureza estdo separados. O homem, possuidor da razdo, ¢ senhor, a natureza, sua
serva. Tal modelo deu origem a uma concep¢ao inovadora, a do homem como dominador da
natureza € ao mesmo tempo superior a ela. De acordo com a nova abordagem, a natureza ¢ vista

como passiva e apropriada para a subjugacao e exploragdo do homem. Diz Santos:

Por um lado, a conversdo do progresso em acumulagdo capitalista transformou a
natureza em mera condi¢do de produgdo. Os limites desta transformag¢do come¢am hoje
a ser evidentes e os riscos e perversidades que acarreta, alarmantes, bem demonstrados
nos perigos cada vez mais iminentes de catastrofe ecologica. (SANTOS, 2000b, p. 34.)

Nos ultimos trés séculos, a exploragao e a dominacao da natureza pelo homem alcangaram
éxito inconteste e trouxeram sérias conseqiiéncias para o planeta Terra, local de nosso habitat e

de onde tiramos nossa sobrevivéncia.

Hoje, esta ficando cada vez mais evidente que a excessiva énfase no método cientifico e
no pensamento racional, analitico, levou a atitudes profundamente antiecologicas. Na
verdade, a compreensdo dos ecossistemas é dificultada pela propria natureza da mente
racional. (CAPRA, 2001a, p. 38.)

A partir do cartesianismo, com sua aposta na razao ¢ no método, o paradigma moderno
apresentava uma premissa basica de que todo o conhecimento cientifico ¢ racional, objetivo,
universal; portanto, um conhecimento certo, luminoso e evidente, "claro e distinto", como uma

verdade indubitavel.

O acesso a esse conhecimento verdadeiro e indubitavel torna-se possivel pelo uso e pela
crenga na razdo e, através dela, na possibilidade de conhecer e de chegar a verdades ainda nao

desvendadas. Assim, Descartes propde algo novo, isto ¢, a recuperacao da razdo, agora nao mais
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passiva como no periodo anterior que, conduzida pelas regras metodoldgicas > apropriadas a ela,

¢ capaz de alcancar verdades indubitaveis.

Nesse processo de mudanga de paradigmas da ciéncia medieval para a moderna, houve
uma metamorfose generalizada na ciéncia que, por sua vez, trouxe em seu bojo novas formas de
conceber o mundo, estuda-lo, descrevé-lo e atuar sobre ele. Kuhn demonstra como isso foi

significativamente influenciado por Descartes:

...depois de 1630 e especialmente apos o aparecimento dos trabalhos imensamente
influentes de Descartes, a maioria dos fisicos comeg¢ou a partir do pressuposto de que o
Universo era composto por corpusculos microscopicos e que todos os fenémenos naturais
poderiam se explicar em termos da forma, do tamanho do movimento e da interagdo
corpusculares. (KUHN, 2000, p. 64).

Dessa forma, ¢ bom ressaltar que os fundamentos da Ciéncia Moderna encontram-se
atrelados a pensadores como Descartes, Galileu, Newton, dentre outros. Porém, é com o método
de Descartes, seu racionalismo e sua concep¢do de natureza, que todos os ramos da Ciéncia

Moderna sdo influenciados, modelados e definidos.

Assim sendo, o método analitico matematico de raciocinio, originado em Descartes,
tornou-se a caracteristica essencial do cientificismo moderno que, nos anos posteriores, passou
por muitos outros desdobramentos, também significativos, que demarcaram e deram forma a um

discurso modernizante que se constituiu também hegemonicamente.

1.2.2. O dominio e a hegemonia da ciéncia e de seu discurso modernizante

A Ciéncia Moderna ¢ uma constru¢ao historica do Ocidente e, como tal, traduz um
projeto®® arrojado, um empreendimento como nunca dantes conhecido, baseado na razdo.Vale
dizer que a modernidade e a Ciéncia Moderna baseiam-se, em primeiro lugar, no conceito de

razdo. E nesse conceito que a Ciéncia Moderna vai se pautar e se desenvolver como paradigma

%5 O método cartesiano encontra-se inserido na obra de Descartes, intitulada “Discurso do Método” e encontra-se na
colegdo Os Pensadores, p. 33-79. Essa obra foi escrita aproximadamente em 1630 ¢ faz considera¢des importantes
sobre a nova ciéncia, indicando as regras metodologicas necessarias para dirigir o espirito e alcangar as verdades.
Essa metodologia tinha para Descartes um carater de universalidade, em que a énfase era ir do mais simples para o
mais complexo, dividir as dificuldades, efetuar enumera¢des completas. (Descartes, Abril Cultural, 1973).

% Conforme o Novo Dicionario da Lingua Portuguesa, de Aurélio B. de Holanda, o termo projeto vem do latim
projectu, participio passado do verbo projicere, que significa langar para diante.
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dominante.

Trazer, aqui, a idéia de projeto é importante, pois somente o homem, um ser
essencialmente racional e, como conseqii€éncia, subjetivo, € o Unico ser capaz de projetar. Os
conceitos de racionalidade e subjetividade, relacionados a capacidade de projetar, contribuem

para a aceitacdo desse modelo como dominante.

De acordo com a Ciéncia Moderna, paradigma ascendente que foi construido para exercer
dominio sobre os demais, projetar significa quebrar um estado confortavel para arriscar-se,
atravessar um periodo de instabilidade e buscar nova estabilidade em fun¢do da promessa de um
estado indubitavelmente melhor do que o anterior, regido pela razdo e pela autonomia e
liberdade do individuo. A Ciéncia Moderna, como projeto, além de supor a ruptura com o modelo
anterior, planejou intencionalmente a nog¢ao de tempo como de um presente continuun para trazer

as promessas para o futuro distante:

...0 mundo moderno esta marcado por seu dinamismo sem precedentes, por sua rejei¢do
da tradicdo, ou sua marginalizacdo, e por suas consegqiiéncias globais. O ponto central
da visdo de futuro da modernidade se relaciona fortemente com a crenga no progresso e
com o poder da razao humana de produzir liberdade... ~ (LYON, 1998, p. 35).

A observagdo que se faz aqui, ¢ que os termos utilizados por Lyon, além de ser
significativos quanto a idéia de projeto, reforcam também o ideal de hegemonia dessa ciéncia,
promulgados pelas propostas de rejeicdo da tradicdo, crenca no progresso e producdo de
liberdade. Lyon, ao escrever a trajetdria historica da modernidade, diz: “A modernidade
questiona todos os modos convencionais de fazer as coisas, substituindo autoridades por seu

proprio arbitrio, baseada na ciéncia, (...) A modernidade come¢a a conquistar o mundo em nome

da razdo” (LYON, 1998, p. 37).

Nota-se entdo, que a Ciéncia Moderna concebe um tipo Unico de razdo, que ¢ a imagem
do mundo, mas ndo apenas isso, ¢ também a atividade ¢ a agdo no mundo. Essas sdo as marcas do
espirito cientifico que foi inaugurado por Galileu, Descartes ¢ Newton. Com esses pensadores, a
realidade era explicada a partir de formulacdes racionais, por meio de relagdes fisico-matematicas
e geométricas. “...Sabe-se que a Fisica moderna se constituiu em modelo de cientificidade para o

conjunto da produgdo cientifica da modernidade.”(PLASTINO, 1995, p. 33).
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Santos corrobora esta idéia de que a Ciéncia Moderna voltou-se totalmente para um
modelo totalitario, pautado na matematica e nas ciéncias da natureza com suas leis, regularidades
e experimentacdo, que naquela época eram consideradas hegemonicas e, portanto, perfeitas,
seguras e aptas para conduzir a razdo humana na produ¢do de conhecimentos verdadeiros e

universais. Assim ele diz:

As idéias que presidem a observagdo e a experimentagdo sdo as idéias claras e simples
a partir das quais se pode ascender a um conhecimento mais profundo e rigoroso da
natureza. Essas idéias sdo as idéias matematicas. A matemdtica fornece a ciéncia
moderna, ndo so o instrumento privilegiado de andlise, como também a logica da
investigacdo, e ainda o modelo de representagdo da propria estrutura da matéria.
(SANTOS, 2000a, p. 63.)

Percebe-se, entdo, que esse projeto foi se estabelecendo de forma progressiva e tornou-se
dominante definitivamente com Isaac Newton, quando ele conseguiu reunir duas tendéncias
consideradas e compreendidas, at¢ aquele momento, como antagbnicas, 0 empirismo € o

racionalismo.

Newton utilizou a geometria e o formalismo matemdtico para estudar a natureza e
descobrir sua causalidade e seu funcionamento. A partir dos estudos de Newton houve a
valorizacdo do método experimental que se constituiu como um dos elementos principais para a
elaboracdo de uma nova teoria fisica: a lei da gravitacdo universal. Esse trabalho permitiu a
criacdo de uma teoria mecanica do movimento, tanto da matéria quanto dos corpos celestes, que
tem como principio basico a lei da gravitacdo. Com as leis de movimento verificados através da
observagdo, da experimentacao ¢ do controle pode-se chegar a principios fisicos e a causa dos
fendmenos naturais que depois de estudos rigorosamente sdo transformados em resultados

regulares, quantitativos, exatos e simétricos:

Nesta visdo, a natureza é bela na uniformidade de sua simetria simples, e enterrada
nesta simetria estd uma série de relagoes necessdrias, lineares, causativas, acessiveis a
descrigdo matemdtica exata (... ) pois ela afirma ndo so que a natureza ¢é uma série de
relagdes necessarias como também que deve se apresentar para a nossa observagdo,
como tal. A realidade, para Newton, é tanto simples quanto observavel. (DOLL Jr.,
1997, p. 50.)

Tanto a modernidade como a ciéncia nela originada sdo resultados de um processo amplo

e complexo, que envolve a cultura, a sociedade, o homem e o conhecimento. A partir desse



33

processo, esses elementos ndo seriam mais permeados e dominados pela égide divina, mas pela
razdo, pelo agir racional do individuo e pela “fé” incondicional no novo tipo de saber produzido
através do modelo fisico-matematico. “E por isso que o método cientifico é um conjunto de

procedimentos experimentais e matemadticos...” (SEVERINO, 1994, p. 103.)

Santos, ao tratar dessa questdo, diz: “Pela sua complexidade interna, pela riqueza e
diversidade das idéias novas que comporta e pela maneira como procura a articulagdo entre

elas, o projeto da modernidade é um projeto ambicioso e revolucionario. Suas possibilidades sdo

infinitas...” (SANTOS, 2000b, p. 77).

Nota-se, entdo, que a ascendéncia e a hegemonia da Ciéncia Moderna foram produzidas e
efetivadas pela confirmacdo de suas possibilidades infinitas. Essas possibilidades, de que fala
Santos, trazem juntamente com elas o ideal de progresso e a real intervencdo do homem na
natureza por meio da razdo e da ciéncia. Assim, essa forma de saber cientifico, para se tornar
ainda mais dominante, implicou necessariamente um plano tedrico e um pratico. O primeiro

ligado a epistemologia e a ciéncia, e o segundo relativo a tecnologia e a razdo instrumental.

Pode-se dizer, entdo, que a Ciéncia Moderna ascendeu e alcangou dominio sobre as
demais formas de conhecimento porque o seu projeto paradigmatico remete aos aspectos societal

e politico-cultural, além dos epistemologicos e cientificos.

A modernidade ndo é mais pura mudanga, sucessdo de acontecimentos; ela é difusdo
dos produtos da atividade racional, cientifica, tecnologica, administrativa. Por isso, ela
implica a crescente diferenciacdo dos diversos setores da vida social: politica,
economia, vida familiar, religido, arte em particular, porque a racionalidade
instrumental se exerce no interior de um tipo de atividade e exclui que qualquer um
deles seja organizado do exterior, isto é, em fun¢do da sua integracdo em uma visdo
geral, da sua contribui¢do para a realizagdo de um projeto societal.... (TOURAINE,
1994, p. 17.)

Esse modelo alcangou o status de paradigma, valido e hegemonico, somente quando sua
proposta repercutiu direta e determinantemente em todas as areas da vida humana, seja na

ciéncia, na educagdo, na cultura, na economia e na politica.

O poderio e a influéncia da Ciéncia Moderna foram e sdo ainda tdo grandes que, mesmo
havendo contradi¢do interna em seu projeto e em muitos de seus principais valores e crengas, ela

foi e tem sido capaz de promover a harmonia parcial entre os seus elementos por vezes
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contraditérios. Quando hd um fluxo maior de contradi¢do, ela se rearticula e se reorganiza para

ampliar o seu dominio, que se constitui em

...um projeto ambicioso e revoluciondrio, mas é também um projeto com contradi¢oes
internas. Por um lado, a envergadura das suas propostas abre um vasto horizonte a
inovagdo social e cultural; por outro, a complexidade dos seus elementos constitutivos
torna praticamente impossivel evitar que o cumprimento das promessas seja nuns casos
excessivos e noutros insuficientes (...) Esta dupla vinculagdo (...) vai garantir a
harmonizag¢do de valores sociais potencialmente incompativeis, tais como justica e
autonomia, solidariedade e identidade, igualdade e liberdade. (SANTOS, 2000a, p. 50.)

Essa condicdo humanizadora, além de ser peculiar a Ciéncia Moderna, contribuiu
significativamente para o seu reconhecimento como um tipo de conhecimento verdadeiro,
objetivo e absoluto, o que tem aumentado ainda mais a sua capacidade de dominio sobre as

demais formas de conhecimento.

O projecto da modernidade cumpre-se assim em excesso porque em tudo o que cumpre
excede todas as expectativas (basta ver o fulgurante avanc¢o do conhecimento cientifico)
e em tudo o que ndo cumpre é suficientemente convincente para negar que haja algo
ainda a cumprir. (SANTOS, 2000b, p. 86.)

Ciéncia Moderna e modernidade sdo parceiras, caminham juntas e estdo em harmonia. O
projeto de modernidade ¢ desenvolvido com o realce da produgdo cientifica ao longo de mais de
trés séculos. De acordo com Santos (2000b), podemos atribuir a ascensdo da Ciéncia Moderna a
muitos fatores, mas o que ele destaca ¢ a sua proposta de realizacdo intensiva e extensiva’’ da
modernidade, causando fascinio em todos os que com ela trabalham ou se relacionam direta ou
indiretamente. “O projeto da modernidade, por um lado, afunila-se no seu ambito de realizagdo
e, por outro lado, adquire uma intensidade total e até excessiva nas realizagoes em que se

concentra.” (SANTOS, 2000b, p. 80).

A crenca na razdo e a confianca na utilizacdo do método fisico-matematico na producao
do conhecimento e nesta visdo, concebido e aceito como verdadeiro, traduziram o ideal de

ciéncia e assegurou o estabelecimento de uma nova racionalidade, conformando os ideais de

7 Esses termos sdo utilizados por Santos em sua obra Pela mdo de Alice. “Intensiva” diz respeito a criagio de uma
cultura que acumula trabalho e capital, em um tempo relativamente curto, o que difere a modernidade dos periodos
anteriores. “Extensiva” porque, além de exceder todas as expectativas, nada lhe ficou isento. Quer dizer também que
se aplica em muitos casos.
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progresso cientifico e realizacdes humanas no mundo: “Ao excesso das expectativas em relagdo

as experiéncias foi dado o nome de progresso.” (SANTOS, 2000a, p. 34).

Outro fator que contribuiu para o dominio ¢ a hegemonia da Ciéncia Moderna foi a sua
extraordinaria facanha de reunir correntes de pensamentos consideradas divergentes e
antagdnicas, trazendo através dessa juncdo um novo modo de conceber o conhecimento, ndo mais
imével e contemplativo, mas, util & melhoria da vida humana. Em Bacon, no viés empirico, e em
Descartes, na via idealista de conhecimento moderno, encontramos a ciéncia como realizadora

do “bem geral de todos os homens”.”

Bacon entendia que o bem-estar do homem dependia do controle cientifico obtido por
ele sobre a natureza, o que levaria a facilitacdo da sua vida. Assim, julgava
imprescindivel o dominio do homem sobre a natureza, a partir do conhecimento de suas
leis. (...) A verdadeira finalidade da ciéncia é contribuir para a melhoria das condigées
de vida do homem, de fato, para Bacon o conhecimento ndo tem valor em si, mas sim
pelos resultados praticos que possa gerar. (ANDERY, 1994, p. 191.)

Na verdade, o que se quer destacar aqui ¢ que a Ciéncia Moderna conseguiu realizar uma
proeza reconhecivel, isto €, reunir as duas grandes vertentes do pensamento racionalista daquela
época, a empirica e a racionalista. A juncdo e a unido dessas duas grandes linhas do pensamento
vém demonstrar o avancgo realizado, bem como confirmar, de uma maneira prodigiosa, a Ciéncia
Moderna como paradigma dominante ¢ aumentar ainda mais seu poder de influéncia e dominio

sobre os diversos aspectos da vida humana.

A corrente racionalista empirista foi iniciada por Bacon e valoriza a observacdo e a
pesquisa experimental, via inducdo. A racionalista idealista-subjetivista, inaugurada por

Descartes, prioriza a atividade do sujeito em relagdo ao objeto pensado.

Vaz diz que ha, de fato, duas matrizes epistemologicas na Ciéncia Moderna. “4s duas
grandes vertentes do racionalismo, o racionalismo puro e o racionalismo empirista inspiram as
duas grandes concepgoes do método, a dedutiva, privilegiando as operagoes de andlise e

explicagdo, a indutiva, dando primazia a sintese e a classifica¢do.”(VAZ, 1991, p. 89).

% Na sexta parte do Discurso do Método, Descartes apresenta a génese dessa idéia. A ciéncia adquire um novo papel,
entendido agora como uma pratica cientifica util a vida. As nogdes dessa nova ciéncia, distintamente da ciéncia
especulativa, tem a seguinte fung@o: “O que ¢ de desejar, ndo so para a invengdo de uma infinidade de artificios, que
permitiriam gozar, sem qualquer custo, os frutos da terra ¢ todas as comodidades que nela se acham, mas
principalmente também a conservagdo da saude, que é, sem duvida, o primeiro bem e o fundamento de todos os
outros bens desta vida...” (DESCARTES, 1973, p. 71). Sobre Bacon, consultar sua obra Novum Organum.
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Matos também faz uma sintese esclarecedora do assunto e ajuda-nos a entender melhor
como se deu a constituicdo desse processo entre o empirismo e o racionalismo na Ciéncia

Moderna:

A divida e a indecisdo (...) seguiram-se interpretagdes e respostas em duas dire¢des: o
empirismo de Bacon, que adere ao objeto, e o racionalismo de Descartes, que elege o
sujeito (...) No discurso do método para bem conduzir a razdo e buscar a verdade na
ciéncia, Descartes critica a tradi¢do, propondo uma “reforma do entendimento”, uma
Paidéia da razdo. E este, também, o ponto de partida do Novum Organum, de Bacon,
que recusa a tradi¢do aristotélica da Ciéncia — que privilegia a dedugdo na sua forma
silogistica — e prefere a observag¢do da natureza para formular leis globais que a
regem. (MATOS, 1997, p. 72.)

Obviamente, uma ciéncia baseada nos pressupostos da razao, prometendo felicidade e
realizacdo cientificas ilimitadas, dominio da natureza para a sobrevivéncia do homem, evoluc¢do
tecnoldgica, acesso ao conhecimento total e universal, etc. alcancaria como nunca dantes visto a
ascensdo e a hegemonia, e se constituiria como modelo totalitario sobre as demais formas de

conhecimento:

E a razdo que anima a ciéncia e suas aplicagbes; é ela também que comanda a
adaptacdo da vida social as necessidades individuais ou coletivas. E ela, finalmente,
que substitui a arbitrariedade e a violéncia (...) A humanidade, agindo segundo suas
leis, avanga simultaneamente em dire¢do a abundancia, a liberdade e a felicidade.
(TOURAINE, 1994, p. 09.)

Para alcangar dominio, paralelamente as idéias de progresso e realizacdo humana que
foram assinalados anteriormente, encontra-se, em Marcondes, um outro elemento que pode ser
caracterizado como central para a ascensdo e dominio do modelo de Ciéncia Moderna. Esse
elemento ¢ a subjetividade e encontra-se relacionado tanto a idéia de modernidade como a

epistemologica surgida nesse modelo. Assim Marcondes diz:

E com base na razio subjetiva que se construird a nova concepgdo de conhecimento. O
exercicio da reflexdo filosofica equivale, em larga escala, a revelar ao proprio homem
sua natureza racional, a purifica-lo das crengas e preconceitos obscurantistas que lhe
foram incutidos pela tradi¢do. (MARCONDES, 1995, p. 19.)

A subjetividade no projeto de modernidade e na Ciéncia Moderna ¢ um dos elementos de

maior importancia. Ela se constitui como elemento substantivo, um valor ou um conceito
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essencial. Portanto, com a descoberta da subjetividade, descobre-se também uma gama de outros
conceitos tdo especiais e relevantes para o estabelecimento desse paradigma da modernidade e da
Ciéncia Moderna. Os conceitos autonomia, identidade e liberdade, estdo relacionados com a
subjetividade inaugurada no periodo moderno e certamente contribuiram para o reconhecimento
do modelo de Ciéncia Moderna como dominante, abarcando os aspectos sociais, politicos e de
identidade humana. Na verdade, ndo ha como entender a modernidade e a ci€ncia gestada nesse

tempo, sem o conceito desenvolvido de subjetividade.

O processo de ruptura com a identidade do homem medieval e a construgdo deste novo
elemento, a subjetividade moderna, se deu assim: o homem do século XVI erradicou-se do
campo, indo em direcdo a cidade. Seu modo de vida no campo era o comunitdrio e sua
“identidade” estava ligada ao coletivismo e a tradi¢do religiosa. De acordo com o modelo pré-
moderno, a identidade era algo dado, externo, pronto. O homem medieval tinha uma identidade,

mas essa era vinda de fora, heterondmica.

No entanto, com a saida do homem do campo e com o advento da modernidade e da
Ciéncia Moderna, muda-se toda a perspectiva do homem no mundo e na sociedade, tanto em
relagdo ao trabalho, a moradia, como também no que diz respeito a sua identidade e
subjetividade. Com o surgimento de um novo paradigma, o moderno, concebe-se que a
identidade humana nao ¢ dada, acabada, que vem de fora, como no modelo anterior. Mas ¢ algo

interno, construido pelo préprio homem autonomamente, com o auxilio da razao.

O paradigma que envolve a modernidade e sua criagao mais especial, a Ciéncia, recebe
relevo e alcanga dominio, ndo somente porque fez a ruptura com o modelo anterior, mas também
porque conseguiu descobrir, ao lado do uso ilimitado da razdo, uma nova subjetividade, além de
propor algo arrojado no que tange a construgdo e justificacdo de sua epistemologia, via método

uanico e universal.

Quanto a isso, Marcondes ¢ novamente esclarecedor:

A modernidade se caracteriza por uma ruptura com a tradi¢do que leva a busca, no
sujeito pensante, de um novo ponto de partida alternativo para a construg¢do e a
Justificagdo do conhecimento. O individuo serd, portanto, a base deste novo quadro
teorico, deste novo sistema de pensamento. (MARCONDES, 1995, p. 20.)
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Assim, a ciéncia baseada na razdo ¢ de natureza diferente de todas as demais, concebida
como mestra de toda a verdade epistemoldgica e de todo conhecimento. Ao se constituir como
produtora e detentora de toda a verdade, a base de todo o progresso € benfeitora dos homens,

logica e ideologicamente, ascenderia e alcangaria dominio exclusivo.

Capra, ao retratar o paradigma da Ciéncia Moderna, diz que esse modelo dominou e
modelou nossa cultura durante muitos anos, € que ele compreende um nimero muito grande de

idéias e de valores que:

Incluem a crenca de que o método cientifico é a unica abordagem valida do
conhecimento, a concep¢do do universo como sistema mecanico composto de unidades
materiais elementares, a concepgdo da vida em sociedade com uma luta competitiva
pela existéncia; e a crenga do progresso material ilimitado, a ser alcan¢ado através do
crescimento economico e tecnologico. ( CAPRA, 2001a, p. 28.)

De acordo com Vaz (1991, Vol. I, p.88), a estruturagdo da Ciéncia Moderna, desde o seu
inicio, trouxe uma espécie de inovacao conceitual no saber sobre o homem e influenciou

profundamente a idéia de pessoa humana, de subjetividade e de civilizagdo no Ocidente.

Dessa forma, a Ciéncia Moderna alcancou status de paradigma dominante porque trouxe
um novo método, novos problemas e solugdes mais estaveis, através de novas concepgoes e de
novos visores conceituais. Kuhn ¢ esclarecedor ao abordar como um modelo torna-se
reconhecido e dominante: “Os paradigmas adquirem seu status porque sdo mais bem-sucedidos
que seus competidores na resolugdo de alguns problemas que o grupo de cientistas reconhece

como graves.” (KUHN, 2000, p. 44).

Na verdade, a Ciéncia Moderna € tudo isto: um discurso, um metadiscurso, uma
instituicdo, uma metanarrativa com pretensao a totalidade, a que todos devem reconhecer, e mais,
obedecer, seguir e exaltar. Assim, a concep¢do de Ciéncia como metadiscurso totalizante,
objetivo e verdadeiro, contribuiu para que ela se tornasse, ndo apenas legitima e dominante,

mas um megaparadigma.

E, pois, como concep¢do e discurso totalizante, de tipo metanarrativa ou de
metaparadigma, que a Ciéncia Moderna chega ao seu maximo esplendor com o Iluminismo no
século XVIII e, posteriormente, com o positivismo de Augusto Comte, no século XIX. “4
principal “metanarrativa’ em questdo segue a linha do lluminismo de que a ciéncia legitima a si

mesma como a viga mestra da emancipag¢do.” (LYON, 1998, p. 24).
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Mas, para que a Ciéncia Moderna se tornasse um paradigma dominante, foi necessario
. . . .. . 9
que ela mesma criasse dois outros discursos, o do metasujeito e o do metadiscurso” que a

auxiliassem na sua legitimagao e no seu estabelecimento como verdade Unica e universal.

As grandes narrativas sdo, pois, historias que as culturas contam sobre suas proprias
praticas e crengas, com a finalidade de legitimd-las. Elas funcionam como uma historia
unificada e singular, cujo propdsito é legitimar ou fundar uma série de prdticas, uma
auto-imagem cultural, um discurso ou uma institui¢do. (PETERS, 2000, p. 18.)

1.2.3. O Iluminismo: a consolida¢dao de um metadiscurso

Nesse processo de legitimacdo da Ciéncia, um movimento associado e estritamente
ligado a ela, denominado Iluminismo, contribuiu para aumentar e ampliar o seu dominio sobre os
demais campos de conhecimento e também noutros aspectos da vida humana - social, politico,
economico. O Iluminismo pode ser considerado como um movimento em dire¢do a razao como
luz natural. Como movimento socio-cultural, filosofico, foi acompanhado pela Revolugdo
Industrial, através da ascensdo social da burguesia e da excessiva confianga na razdo, como
propulsora do progresso e principal instrumento e recurso para o homem enfrentar os desafios da

existéncia e equacionar os problemas e males encontrados no mundo.

Ampliando essa perspectiva, Rouanet apresenta a sua concep¢ao do Iluminismo: “Propus
o uso de lluminismo para designar uma tendéncia intelectual, ndo limitada a qualquer época
especifica, que combate o mito e o poder a partir da razdo. Nesse sentido, o lluminismo é uma

tendéncia trans-epocal, que cruza transversalmente a historia...” (ROUANET, 1987, p. 28).

Severino também relata que o Iluminismo do século XVIII surgiu como a era da

iluminagdo, da claridade e do conhecimento luminoso:

Concepgao filosofica de acordo com a qual o conhecimento se da em fung¢do das luzes
da razdo e que so o conhecimento racional critico e a cientificidade emancipam o
homem da supersti¢do e do dogma, promovendo seu progresso em todos os campos. Por
extensdo, ¢ todo movimento politico, literario ou cultural que se apoia nesta visdo.
(SEVERINO, 1994, p. 108).

9 Sobre o termo metadiscurso, conferir Lyotard, A condi¢do pos-moderna, 1998, José Olympio Editora. Porém,
sobre os termos metadiscurso, metaparadigma e metanarrativa, ndo ha uniformidade quanto a sua conceituacio,
significado e defini¢do. Outros teoricos ao tratar da ciéncia como metadiscurso, fazem uso de termos similares. Por
exemplo: metanarrativa, narrativas mestras ¢ grandes narrativas. O termo metasujeito ¢ usado aqui na mesma
perspectiva do cogito cartesiano, aquele sujeito que a luz da razdo é o senhor da natureza e como tal € absoluto sobre
os demais.
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O Iluminismo, de uma certa maneira, rompe com o cogito cartesiano. Este se colocava no
plano da transcendéncia (do sagrado/do divino), aquele, no plano do humano. A énfase no
humano ¢é relevante porque é a razio que “ilumina”'® e esclarece o homem para que ele venca
as trevas e a ignorancia: “Seu ideal de ciéncia era o de um saber posto a servigo do homem, e ndo
de um saber cego, seguindo uma logica desvinculada de fins humanos.” (ROUANET, 1987, p.
27).

A modernidade, como ja foi destacado, baseia-se, em primeiro lugar, no conceito de
razdo. Os iluministas ndo sdo diferentes e assumem tal conceito como fundamental para os seus
projetos. A idéia clara dos iluministas era a seguinte: o mundo, no periodo medieval, pré-
moderno, estava mergulhado numa visao teocéntrica, teoldgica, do mundo, e tudo se explicava a
partir da religido e da figura de Deus, e isso ndo poderia continuar. O mundo precisava ser
iluminado e clarificado. A razdo novamente ¢ conduzida ao primado.

.. . . 11
Matos, ao retratar os sonhos do Iluminismo, apropria-se de Horkheimer e Adorno

para falar do ideal triunfalista dessa concepgao e desse discurso modernizante.

O Iluminismo (aufkldrung) no sentido mais amplo de um pensar que faz progressos
sempre perseguiu o objetivo de livrar os homens do medo e de fazer deles senhores (...)
O programa do Iluminismo era o de livrar o mundo do feitico. Sua pretensdo, a de
dissolver os mitos e anular a imaginagdo, por meio do saber (...) O entendimento que
venceu a supersticdo deve ter voz de comando sobre a natureza desenfeiticada.
(MATOS, 1997, p.120.)

Posteriormente, de acordo com os iluministas classicos, Jean Jacques Rousseau, John
Locke, Kant, entre outros, o que diferencia os homens dos demais animais é a razdo. Este
elemento substantivo do homem, a razao, ¢ que lhe da a capacidade de olhar o mundo, observa-
lo, entendé-lo, decodificd-lo e intervir nele a partir de uma intencionalidade. Assim, estd
confirmado o estabelecimento do racionalismo e do empirismo como pressupostos fundamentais

da Ciéncia Moderna.

"0 termo “ilumina” utilizado ndo tem nenhuma conotacio religiosa ou teoldgica. Pelo contrario, refere-se ao
trabalho da razdo que, ao ser realizado, traria a luz ¢ o esclarecimento necessarios para que o homem pudesse sair da
ignorancia no que tange ao conhecimento, a supersticao ¢ aos dogmas religiosos. Esse termo, portanto, refere-se a luz
interior que a razao propicia ao homem.

""HORKHEIMER & ADORNO. S3o Paulo, Abril Cultural, 1975. (Os Pensadores, v. XL VIII).
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Entretanto, no século XIX, ha todo um redimensionamento da questdo do conhecimento,
resultado do contexto historico das duas revolugdes do século XVIII. As duas revolugdes sdo: a
industrial, de cunho economico, na Inglaterra; a outra, de natureza politica, na Franca. Esse
redimensionamento do conhecimento deu-se no bojo dessas revolugdes, mas também aliado ao
proprio desdobramento da Ciéncia Moderna que, mais do que nunca, era apoiada nas ciéncias

naturais, nos métodos matematicos e de observagdo experimental.

O método cientifico é um método experimental-matemadtico, notando-se que no momento
experimental estd em curso a fase indutiva do método, enquanto no momento
matemdtico a ciéncia se constroi em sua fase dedutiva (...) A ciéncia trabalha, pois, com
raciocinios indutivos e com raciocinios dedutivos. Quando passa dos fatos as leis,
mediante hipoteses, esta trabalhando com a indugdo; quando passa das leis as teorias
ou destas aos fatos, esta trabalhando com a dedugdo. (SEVERINO, 1994, p. 124.)

Assim sendo, pode-se enfatizar que, no século XIX, a Ciéncia Moderna constituiu-se, de
fato, como um tipo novo de cientificismo, porém, sem perder suas raizes e ideais; através do
positivismo de Augusto Comte continua sua saga e sua historia de paradigma hegemonico e
dominante. O dominio do Paradigma Cientifico acentuou-se indescritivelmente e ele se tornou a
referéncia, o padrao ¢ a validade para o emergente campo de conhecimento: as Ciéncias Humanas
e Sociais no século XIX. “Adinda que com alguns prenuncios no século XVIII, é so no século XIX

que este modelo de racionalidade se estende as ciéncias sociais emergentes.” (SANTOS, 1999c,

p. 10).

1.3. A crise do paradigma moderno

A relacdo e o entrelacamento da ciéncia com a politica e a economia, a partir do século
XVIII, tornaram-se ainda mais estreitos, produzindo contradi¢des e engendrando um processo de
crise na ciéncia, que entende-se como historico. Mas ¢ a partir do final do século XIX e meados
do século XX, que a crise se acelera, perdurando até os dias de hoje, permitindo o

questionamento sobre os rumos que a sociedade tem dado a ciéncia, bem como os destinos que a
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ciéncia vai dar a sociedade. “Convertida no fato socio-cultural total, a ciéncia tornou-se o lugar

de nossas esperancgas e de nossas angustias.” (JAPIASSU, 1985, p. 93).

Por mais tempo que um paradigma tenha alcangado o estado de “superioridade” ou de
supremacia sobre os demais, h& um momento em que os sinais de seu esgotamento sdo mais
visiveis e explicitos. Assim, a Ciéncia Moderna, desde a sua constituigdo como paradigma
hegemdnico e seus desdobramentos posteriores, esteve também apresentando sinais visiveis de
seu esgotamento. A sucessao das lutas e acumulagdo das frustragdes vao aprofundando a crise do
paradigma dominante, fazendo com que os sinais de seu esgotamento se tornem mais evidentes.

Nao se pode negar o seu estado de crise, decomposicao e declinio.

...a crise do paradigma da ciéncia moderna ndo constitui um pantano cinzento de
cepticismo ou de irracionalismo. E antes o retrato de uma familia intelectual numerosa
e instavel, mas também criativa e fascinante, no momento de se despedir, com alguma
dor, dos lugares conceptuais, tedricos e epistemologicos, ancestrais e intimos, mas nao
convincentes e securizantes, uma despedida em busca de uma vida melhor, a caminhos
doutras paragens onde o optimismo seja mais fundado e a racionalidade mais plural e
onde, finalmente, o conhecimento volte a ser uma aventura encantada. A caracteriza¢do
da crise do paradigma dominante traz consigo o perfil do paradigma emergente.
(SANTOS, 2000a, p. 74.)

A Ciéncia Moderna faz parte de um complexo processo cientifico, historico, social e
cultural do mundo ocidental. Por mais de trés séculos, ela esteve a frente como o modelo
privilegiado e hegemonico no que tange ao conhecimento, seja na vertente racionalista-empirista

ou na racionalista-idealista.

Porém, h4a uma crise e o reconhecimento dela deve conduzir a um cuidado especial ao
buscar explicitar, mesmo em forma de sintese, o processo de declinio do paradigma moderno de
ciéncia. Nesse sentido, ¢ bom destacar o alerta que Santos faz em sua obra: Introdugdo a uma

ciéncia pos-moderna.

Ao contrario do que a primeira vista pode parecer, ndo é facil determinar se um dado
periodo historico é dominado por uma crise de crescimento ou por uma crise de
degenerescéncia. Como ndo é possivel definir com seguranga o ciclo vital de um
determinado paradigma cientifico, tampouco se sabe quantas crises de crescimento sdo
necessarias para que ocorra uma crise de degenerescéncia. (SANTOS, 1989, p. 18.)
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Santos ainda afirma: “Mas, curiosamente, o apogeu da dogmatizagdo da ciéncia significa
também o inicio do seu declinio e, portanto, o inicio de um movimento de desdogmatiza¢do da

ciéncia que ndo cessou de se ampliar e aprofundar até nossos dias.” (Op. Cit., 1989, p. 23).

No século passado, entretanto, seu esgotamento tornou-se mais visivel e um processo de
crise definitivamente comegou, ¢ o declinio pode ser uma de suas reais possibilidades. Assim
sendo, apresentar os ingredientes historicos do processo de declinio da Ciéncia Moderna ¢

admitir que ela ¢ um dos grandes problemas do nosso tempo.

A Ciéncia Moderna criou seu estatuto de verdade absoluta e, como tal, adquiriu poder
para lastrear e condenar todas as outras formas de conhecimento, tidas como falsas, ilusorias e
sem validade. Tudo isso se deu em decorréncia de seu desenvolvimento e de sua aceitagdo como

paradigma dominante.

Em Doll Jr. encontra-se o papel que a Ciéncia Moderna desempenhou durante trés
séculos: "Ela cumpriu tdo bem e tdo efetivamente a tarefa de controle, que durante este século a
Ciéncia se expandiu, de uma disciplina ou procedimento, para um dogma, (...) e assim criando
o cientismo.”(DOLL Jr.,1997, p.18). Mas, a0 mesmo tempo, com o seu desenvolvimento e
avango indiscutiveis, e todas as promessas que fez, das quais muitas foram implementadas, criou

também as condi¢des para o surgimento de um processo de declinio e crise no modelo.

Conforme ja foi salientado, a énfase no método percorre todo o desenvolvimento desse
paradigma, perdurando até o final século XIX, quando comecam a surgir diferentes
questionamentos e criticas sobre a falibilidade dele. Destaca-se a questdo do método porque
entende-se que ela se constituiu um dos ingredientes historicos importantes para a compreensao

da crise e do declinio da Ciéncia Moderna.

Ao priorizar um método unico que, em principio, era um elemento que a diferenciava das
demais formas de conhecimento, a Ciéncia Moderna criou uma espécie de aprisionamento, uma
ditadura do método'. Com suas regras redutoras, tratava os problemas mais complexos como se
estes fossem simples e faceis de se resolver. Além dessa simplificagdo, do complexo ao simples,
do geral ao particular, o conhecimento foi se tornando compartimentado e fragmentado, mas

sempre em conformidade com as regras do método cartesiano ou fisico-matematico.

12 Sobre as regras do método cartesiano, que sio elegidas como preceitos basicos para a diregdo do espirito, ver
Descartes, 1973, p. 45, Abril Cultural, (Cole¢ao Os Pensadores), em que Descartes apresenta os quatro preceitos
basicos do seu método: regra da evidéncia, da analise, da sintese e da verificagdo.
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Cortella, de certa maneira, corrobora com essa assertiva, destacando que o método ¢
apenas uma ferramenta da ci€ncia. O método ¢ aquilo que se utiliza para aproximar-se de um
determinado objeto, mas por si mesmo ele ndo garante o acesso ao conhecimento verdadeiro e
absoluto como os modernos pensaram. O método, segundo esse educador, garante, ndo a verdade,

mas o rigor cientifico:

O melhor método é aquele que propuser a melhor aproximagdo com o objeto, isto é,
aquele que propiciar a mais completa consecugdo da finalidade. No entanto, o método
ndo garante a exatiddo, pois esta esta relacionada a aproximagdo com a Verdade e o
método ¢ apenas garantia de rigor. A aproxima¢do com a verdade depende da
intencionalidade e esta é sempre social e historica... (CORTELLA, 1999, p. 111).

Um outro ingrediente historico, que tem contribuido para o engendramento da crise na
Ciéncia Moderna, esta relacionado a afirmacdo de que a realidade ¢ estatica, determinada,
mecanica e regulada por leis fixas. Tal afirma¢do encontra-se na base de toda a Ciéncia Moderna,
delimitando a atitude cientifica do periodo como uma busca de conhecimentos das leis e dos

principios que regem a realidade.

Um conhecimento baseado na formulagdo de leis tem como pressuposto metateorico a
idéia de ordem e de estabilidade do mundo, as idéias de que o passado se repete no
futuro. Segundo a mecdnica newtoniana, o mundo da matéria é uma mdquina cujas
operagoes se podem determinar exactamente por meio de leis fisicas e matematicas, um
mundo estatico e eterno a flutuar num espago vazio, um mundo que o racionalismo
cartesiano torna cognoscivel por via da sua decomposi¢do nos elementos que o
constituem.... (SANTOS, 1999c, p. 17).

Fundamentando-se em Santos, pode-se dizer que o conhecimento ¢ sempre algo
convencionado, fruto de acordos e ligado a um paradigma dominante, que pode num momento
qualquer entrar em declinio. Morin diz: “Assim, os individuos conhecem, pensam e agem
segundo paradigmas inscritos culturalmente neles.” (MORIN, 2000Db, p. 25). A Ciéncia Moderna
tornou-se, historicamente, como ja vimos, a forma hegemonica de conhecimento e de pensamento

e inscreveu-se em nosso tempo sempre pelo viés da razdo.

Como foi destacado anteriormente, a razdo € o eixo, a mola mestra, o solo em que a
Ciéncia Moderna e a modernidade se desenvolveram. Essa razdo, que durante todo o periodo

moderno foi “entronizada”, dogmatizada e considerada “esclarecedora”, permitiu, desde o inicio,
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o surgimento de um, ainda incipiente, processo de declinio. Isso porque nunca existiu uma razao

unica e universal como pensaram os modernos.

No inicio da modernidade, a razdo era substantiva. Mas com o desenvolvimento da
Ciéncia Moderna, com sua relagdo estreita com a economia e com o processo de industrializagao,
surgiu um outro tipo de razdo, a instrumental. De acordo com Doll Jr. (1997), os homens
visionarios dos séculos XVIII e XIX viram nascer um novo tempo, o da era industrial e, através
dela, acreditavam que a riqueza seria possibilitada pela producao industrial que, sendo excessiva

€ em massa, seria socializada a todos os homens.

Devido as circunstancias histdricas, sociais, politicas e econdmicas da modernidade, o
tipo de razdo que mais se destacou foi a razdo de tipo instrumental. De acordo com Santos
(1989), ¢ sabido que a Ciéncia Moderna, desde Bacon e Descartes, pretendeu conhecer o mundo,
ndo para fazer o que os gregos faziam, contempld-lo, mas para domina-lo e transforma-lo

segundo sua racionalidade instrumental.

Andery analisa a relacdo entre ciéncia, técnica e produ¢ado, e sua analise ¢ esclarecedora

quanto ao processo que realgou a passagem da razao substantiva a razao instrumental:

Assim sendo, a medida que a ciéncia foi se desenvolvendo cada vez mais relacionada a
produgdo, ela foi mudando suas caracteristicas, a atividade cientifica foi se
organizando formalmente, tornando-se uma profissdao reconhecida, e, por outro lado, a
ciéncia foi perdendo sua relativa independéncia, passando a atender aos interesses da
produgdo e de uma classe detentora dos meios de producdo. (ANDERY, 1994, p. 295.)

Entende-se que esse tipo de razao ¢ um dos ingredientes importantes que contribuiu para o
avanco da Ciéncia Moderna, mas que serviu também para a instauracdo do seu processo de
declinio e crise. Dessa forma, a razdo emancipadora dos homens torna-se, com o passar do
tempo, uma razdo instrumental, o que, sem duvida, foi um grande reducionismo e trouxe mais
problemas do que solucdo. Santos, em sua analise, enfatiza que de fato a razdo moderna foi

reduzida a racionalidade instrumental:

A redugdo da emancipag¢do moderna a racionalidade cognitivo-instrumental da ciéncia
e a redugcdo da regulacdo moderna ao principio do mercado, incentivadas pela
conversdo da ciéncia na principal for¢a produtiva, constituem as condi¢oes
determinantes do processo historico que levou a emancipagdo moderna a render-se a
regulagdo moderna. (SANTOS, 2000a, p. 57.)
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Sobre a razao instrumental, ¢ importante dizer que ela é pragmatica, imediatista. Resolve
os problemas do hoje, do agora, sem se preocupar com as conseqiiéncias ¢ com os males que
possam surgir apds sua interven¢ao. A razao instrumental € a razdo da técnica, da tecnologia, da

especializacao.

Com o estabelecimento definitivo da razdo instrumental e sua permanéncia continua no
século XIX, a relacdo entre ciéncia e economia tornou-se ainda mais aprofundada e uma
dependente da outra, contribuindo para a degradacdo do meio ambiente e, conseqiientemente,
aumentando o processo de crise. Mas o primado da razdo instrumental em detrimento da
substantiva permaneceu no século XX, fazendo com que a relacdo entre ciéncia e capital fosse

ampliada:

O esgotamento da modernidade transforma-se com rapidez em sentimento angustiante
do sem-sentido de uma a¢do que ndo aceita outros critérios que os da racionalidade
instrumental (...) isto é, de uma visdo racionalista do mundo em uma a¢do puramente
técnica pela qual a racionalidade é colocada a servigo das necessidades, sejam elas as
de um ditador ou as dos consumidores... (TOURAINE, 1994, p. 101.)

E perfeitamente possivel que esse seja um dos pontos focais e de maior relevancia para a
compreensdo desse processo de enfraquecimento, declinio e crise do paradigma da Ciéncia
Moderna, que ¢ também crise da racionalidade moderna. Oliveira explicita que esse momento ¢

um momento de crise de esperanga:

A palavra absurdo, em nossa situag¢do epocal, aponta para uma suspeita de perda de
sentido para a vida humana: a suspeita de que a pretensdo origindria que marca nosso
processo civilizatorio desde suas origens a uma civilizagdo da razdo mostra-se hoje uma
ilusdo, ou seja, nossa razdo parece emergir como racionalidade perversa, dominadora.
A racionalidade ter-se-ia tornado cinica, pois por trds da mdscara de esclarecimento e
da liberdade, na verdade, o que caracteriza nossa epocalidade é a experiéncia da perda
de sentido da vida, através da institucionalizag¢do e da concretizagdo de uma razdao que
¢ antes desrazdo perversa, instrumental, ndo so dominando a natureza e os homens,
mas ameagando a propria vida humana. (OLIVEIRA, 1993, p. 68.)

Assim, € esclarecedor dizer que esse processo de crise e de declinio da Ciéncia Moderna
diminuiu radical e irreversivelmente o seu potencial e a sua for¢ga como uma razao ou como uma

racionaliza¢cdo emancipatoria da vida do homem em seu duplo aspecto, a individual e a coletiva.

O processo de declinio do paradigma pode ser encontrado também na questdo axioldgica

(de axios), isto ¢, nos valores estabelecidos pela Ciéncia Moderna como os mais relevantes. Os



47

valores veiculados sdo aqueles do homem europeu, dominador, masculino, branco, com seu

orgulho e sua arrogancia.

Na questdao dos valores, pode ser percebida a separagcdo entre ci€éncia € senso comum,
ciéncia e vida, natureza e conhecimento cientifico, o que reforca e afirma os valores como os da
competicdo, liberdade, trabalho, individualismo, consumismo, quantidade e medida, como os
mais substantivos. O que prevalece ¢ a visdo imperialista do dominador/colonizador € a0 mesmo
tempo a razao instrumental como valor primordial. De acordo com Capra (2001b), os valores
trazidos pela modernidade e pela cultura industrial ocidental enfatizam em excesso as tendéncias

auto-afirmativas em detrimento de outras mais integrativas.

Outro ingrediente histdorico que faz parte do processo de declinio da Ciéncia Moderna ¢ a
adogdo da fisica e da matematica como modelos candnicos € dogmaticos, seguros e criativos. Ao
adotar esses modelos e dogmatiza-los, a modernidade cometeu mais um de seus equivocos. Essa

idéia encontra apoio em Doll Jr., e ele assim escreve:

A parte mais importante dessa visdo, o determinismo causa-efeito, matematicamente
mensurado, dependia de um universo fechado, ndo transformativo, linearmente
desenvolvido. A estabilidade era aceita, a natureza era de todas as maneiras
“conformavel a ela mesma e simples”, e as disciplinas eram organizadas numa
hierarquia reducionista da Matematica e Fisica ... (DOLL Jr., 1997, p. 37.)

Sabe-se todavia, que o Universo, a realidade e o mundo nunca foram fixos e estabilizados.
Ao contrario, sempre foram complexos e em mutagdo, mantendo-se interagdes continuadas entre
seus elementos. Mas a Ciéncia Moderna excluiu o conceito de interagdo, interdependéncia e
transformagdo em detrimento dos conceitos como linearidade, controle e regulacdo advindos da
matematica. Ha uma redu¢do da complexidade do mundo a simplicidade, pois tudo ¢ regulado e

tem suas leis fixas e ordenadas, bastando descobri-las.

Diante do exposto, torna-se importante recorrer ao que Santos diz, quando ele vislumbra o

I3

processo de crise que a ciéncia vem enfrentando: “...estamos a viver um periodo de revolugdo
cientifica que se iniciou com Einstein e a mecanica qudntica e ndo se sabe quando acabara...”

(SANTOS, 1999¢, p. 24).

E acrescenta:
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A primeira observagdo que ndo é trivial quanto parece, ¢ que a identificacdo dos
limites, das insuficiéncias estruturais do paradigma cientifico moderno é o resultado do
grande avango no conhecimento que ele propiciou. O aprofundamento do conhecimento
permitiu ver a fraqueza dos pilares em que se funda. Einstein constitui o primeiro rombo
no paradigma da ciéncia moderna, um rombo, alias, mais importante do que o que
Einstein foi subjetivamente capaz de admitir. (Op. Cit., p. 25.)

Assim, nesta parte do trabalho, objetivou-se explicitar o processo de ascengdo e declinio
da Ciéncia Moderna. Ele ¢ um movimento que surge filiado e relacionado a um processo
historico de enfraquecimento, esgotamento e decomposicdo no modelo que, posteriormente,

tomou corpo e, finalmente, resultou na crise paradigmatica.

A forca libertadora e hegemonica da modernidade e da propria ciéncia enfraqueceu e se
decompos a medida que elas mesmas triunfaram. “Olhando para tras, é facil concluir que a
ousadia de um proposito tdo vasto contéem em si a semente do seu proprio fracasso...” (SANTOS,

2000a, p. 50).

Patenteada e consubstanciada em um sé tipo de conhecimento verdadeiro, que ¢
concebido como racional e cientifico, € uma unica forma de intervencdo no mundo, a Ciéncia
Moderna alcangou o estatuto de hegemonia, influenciando significativamente, por mais de
trezentos anos, a produgdo de saberes, bem como a sua selecdo, organizagao e distribuicdo nas
instituigdes responsaveis pela sua distribuicdo. Como racionalidade cientifica, tornou-se nesse
periodo um modelo global e a0 mesmo tempo totalitario, reduzindo como “invalidas” todas as

outras formas de pensar e produzir conhecimentos.
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CAPITULO 11

O CONHECIMENTO MODERNO E A ESCOLA

“Aprendemos que nosso objetivo principal ndo devia mais ser
o dominio da natureza, mas o dominio deste dominio...”
Alain Touraine

A escola e o curriculo enfrentam um dilema muito complicado ligado ao conhecimento.
Por um lado, precisam selecionar, organizar e tratar o conhecimento, que ¢ um dos legados de
maior relevancia no mundo ocidental, equilibrando nesse processo niao apenas ensino,
transmissdo ¢ aprendizagem, mas também a producdo/construcdo de saberes escolares. Por

outro, precisam valorizar e reconhecer os saberes da experiéncia de alunos e professores.

Nao ha duvida de que o conhecimento moderno, originado e produzido pela ciéncia,
constituiu-se numa heranga importante da modernidade e alcangou centralidade no curriculo e no
trabalho pedagogico da escola. Ao lado da educacdo e da escola, o conhecimento representa o
que existe de mais inovador quanto a formagdo do homem e sua atuagao na natureza ¢ no mundo
para transforma-los. O conhecimento tal como se configurou apds o século XVII foi uma
invengdo moderna. Aliado a um tipo especifico de pensar e atuar, o paradigma cientifico

racionalista, ele tornou-se inquestionavel e historicamente valido. Sendo assim, nesta parte do
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nosso trabalho, o conhecimento moderno receberd uma atengdo redobrada, pois sua influéncia ¢

forte e continua prevalecendo em grande parte dos curriculos escolares.

Sabe-se da impossibilidade de se refletir sobre a concep¢ao de conhecimento no
paradigma moderno sem considerar a sua relacdo com a epistemologia. Assim, entende-se que
para realizar essa reflexdo, ¢ preciso inicialmente pontuar duas questdes que estdo inter-
relacionadas e que, no decorrer desta discussdo, merecerdo uma resposta: até que ponto a
epistemologia moderna contribuiu para uma crise educacional? Se de fato ha uma crise de
paradigmas na Ciéncia Moderna, em que medida essa crise afeta a educagdo e o modo de

tratamento do conhecimento?

Ao se discutir aqui as no¢des mais significativas sobre o conhecimento originado no bojo
do paradigma cientifico moderno e o processo de crise que ele também enfrenta, procurar-se-a
analisar o tratamento que a escola vem dando a ele, tanto no que tange a organizacdo e selecao
como em sua socializacdo/transmissdo. Dessa forma, as concep¢des de conhecimento e, por sua
vez, as de educagdo e de curriculo, sdo processos que se vinculam a epistemologia moderna, isto

¢, a0 modo como a escola vem lidando e tratando o conhecimento desde o século XVII.

2.1. A concepc¢io moderna de conhecimento

Através de uma andlise, apontou-se, no capitulo precedente, que a Ciéncia Moderna,
desde os meados do século XIX, estd enfrentando uma profunda ruptura com o conhecimento
racionalista, de molde ocidental eurocentrista. Ela mesma o criou, e ele tem sido colocado em
xeque por ser considerado rigido, fechado e totalitarista, e portanto, vem apresentando alguns

sinais de esgotamento e de des-construcao.

Santos, ao analisar a concepg¢ao de conhecimento trazida pela Ciéncia Moderna, descreve-
a como carregada de dois tipos de conhecimentos - o conhecimento-regulagdo e o conhecimento-
emancipa¢do. O primeiro tipo, o conhecimento-regulacdo, recebe destaque porque foi construido
para forjar a assimetria deste em detrimento de outros, € por isso tornou-se dominante. Os tipos

de conhecimentos advindos da epistemologia moderna sdo assim apresentados por Santos:
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No projeto de modernidade podemos distinguir duas formas de conhecimento: o
conhecimento-regulagdo cujo ponto de ignordncia se designa por caos e cujo ponto de
saber se designa por ordem e conhecimento-emancipag¢do cujo ponto de ignordancia se
designa por colonialismo e cujo ponto de saber se designa por solidariedade. Apesar
das duas formas de conhecimento estarem ambas inscritas na matriz da modernidade
eurocéntrica, a verdade é que o conhecimento-regulacdo veio a dominar totalmente o
conhecimento-emancipacdo. Isto deveu-se como a ciéncia moderna se converteu em
conhecimento hegemonico e se institucionalizou com tal. Grifo nosso. (SANTOS, 2000a,

p. 29).

Com isso, o dominio global da Ciéncia Moderna, como tipo de conhecimento-regulagao,
acarretou a destruicdo de varias formas de saberes, o teologico ou religioso, o senso comum, etc.
sobretudo daquelas que eram proprias dos povos que foram objeto do colonialismo ocidental.
Assim, a civilizagdo moderna pds-medieval, cientificizada, baseada acima de tudo na razao,

alcangou supremacia e foi sendo historicamente considerada superior.

Do ponto de vista epistemologico, a Ciéncia Moderna tem como objetivo fornecer as
bases seguras do conhecimento, desprovendo-o de erros ¢ da influéncia dos interesses pessoais,
culturais e humanos. Pode-se, assim, ressaltar, a partir da afirmagdo de que “os sentidos
enganam”, que a grande obsessdo dessa forma de conhecimento foi lutar contra o erro, a ilusdo e
a supersticdo. Por mais de trés séculos, a Ciéncia Moderna e a sua concepcdo de conhecimento
conseguiram conjugar virtudes tedricas e praticas e colocar, como principios balisadores, a

previsado, o controle, a medida e a constru¢do de uma sociedade em constante progresso.

Afirma-se, entdo, que a concep¢do moderna de conhecimento - e ndo poderia ser diferente
- tem suas raizes fincadas em Descartes e em outros protagonistas como Newton, Galileu, dentre
outros. De acordo com o pensamento deles, e especificamente o de Descartes, somente pela
razdo, elemento conduzido pelo método, o homem ¢ capaz de chegar a leis ou principios gerais
acerca das coisas. Andery amplia essas idéias: “Dos principios gerais pode-se, entdo, deduzir

efeitos ou decorréncias, que se constituem em novos conhecimentos, ou novas verdades claras e

evidentes.” (ANDERY, 1994, p. 205).

Sendo a razao autébnoma, e esse € um quesito da modernidade, o individuo também o é.
No entanto, vale enfatizar, concebe-se a razdo como autonoma, mas sua autonomia nao lhe
capacita a criar o objeto de conhecimento e nem lhe permite isso, e sim que o descubra ou
desvenda. Assim, é importante salientar que essa concep¢ao de conhecimento, ao privilegiar o

método e o agir do sujeito pensante no objeto ja existente, confirma a visao epistemologica como
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algo divorciado e separado do social, negando a abordagem dos saberes como uma construgdo

socio-cultural, histérica e situada em um contexto.

Como se nota, a partir de Descartes, o conhecimento comeca a ser reduzido a modalidade
cientifica, tendo validade aquele que fosse metddico, objetivo e sistematico. Segundo Santos, a
epistemologia moderna, e mesmo a concepgao de conhecimento, foi extremamente habil em criar
um discurso totalitario e dominante, isto €, aquele do conhecimento cientifico, que se constituiu

como forma unica de conhecimento valido:

Esta preocupagdo em testemunhar uma ruptura fundante que possibilita uma e s6 uma
forma de conhecimento verdadeiro estd bem patente na atitude mental dos
protagonistas, no seu espanto perante as proprias descobertas e a extrema e ao mesmo

tempo serena arrogancia com que se medem com os seus contempordneos. (SANTOS,
1999¢c, p. 11.)

Assim, a concep¢ao moderna de conhecimento tem uma confianca exacerbada na razao,
no sujeito pensante, existente, ¢ no método. Esses sdo elementos necessarios para alcancar os
conhecimentos verdadeiros e legitimos, o que os torna aceitaveis, criveis e hegemonicos. Santos é
novamente esclarecedor quanto ao papel dessa concepcdo de conhecimento, que pode ser

compreendida como cientifica. Assim, ele enfoca:

De facto, se nos lembrarmos de que, desde meados dos séculos XVII, (...) a ciéncia
moderna consolidou a sua hegemonia (...) ao ponto de se transformar no conhecimento

oficial ensinado no sistema educativo publico e desenvolvido nas institui¢oes de
investigagdo criadas... (SANTOS, 2000a, p. 304.)

Respaldada pela inovadora visdao de homem, que confirma a sua existéncia pelo
pensamento, que tem método proprio para conduzir a razdo, uma questdo central iniciada no
periodo moderno, sem divida nenhuma, ¢ a epistemoldgica. E possivel ao homem conhecer a

realidade ¢ alcancar as verdades?

“Assim, enquanto as preocupagoes da filosofia antiga e medieval eram ontoldgicas, as
preocupagoes da filosofia moderna ou da ciéncia se tornaram epistemologicas, ou seja,
tratava-se, antes de tudo, de avaliar qual a verdadeira capacidade de o homem
conhecer a realidade que o circunda.” (SEVERINO, 1994, p. 61.)
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Dessa forma, ¢ importante enfatizar que essa concepg¢do de conhecimento — o verdadeiro
conhecimento ¢ cientifico e, como tal, fruto da razdo conduzida pelo método — € parte integral da
ciéncia moderna. Assim, o conhecimento e a ci€éncia modernos reservaram como eixo principal o
enfoque racional, tdo caro ao modo exclusivo de pensar desenvolvido a partir do século XVII, o

racionalismo.

A Ciéncia Moderna tornou-se paradigma incontestavel ¢ dominante também pela
epistemologia, ou seja, pela concep¢ao de conhecimento embutida em seu projeto. Essa
concep¢do de conhecimento ¢ de tipo racional, objetiva e universal, e que durante mais de trés
séculos foi considerada como capaz de educar todos os homens, tornando-os livres e

emancipados.

J4

Como foi destacado, ¢ com Descartes e sua aposta na razdo ¢ no seu método, que a
epistemologia foi se organizando e tomando forma. Posteriormente, com o desenvolvimento da
ciéncia através de Newton, Kant, Comte, entre outros, a epistemologia foi transformada numa
concep¢do de conhecimento que tem como premissa basica a idéia de que todo conhecimento,

além de verdadeiro e universal, ¢é cientifico, racional, objetivo e preciso.

Para a perspectiva objetivista, na qual se baseia a divisdo do curriculo em matérias ou
disciplinas, o conhecimento estd organizado em "zonas" que correspondem a tipos
diferentes de objetos que teriam existéncia independente dos individuos cognoscentes.
(SILVA, 2000, p. 68.)

Assim, vale ressaltar que ¢ com o positivismo de Augusto Comte que a concepgao
moderna de conhecimento alcanga o seu apice na questdo do método, preconizando o fato, a
observagdo e a experimentacdo como condi¢cdes Unicas para o acesso ao conhecimento

verdadeiro:

A énfase dada a esses trés elementos ¢ tdo fundamental na metodologia positivista de
conhecimento que a observagdo, a experimentagdo e o fato sdo considerados condi¢oes
absolutas, excludentes e basicas para a investigag¢do de qualquer aspecto da realidade,
seja uma realidade fisica, natural ou social. (LEITE, 1995, p.16.)

O projeto epistémico e a concepg¢do de conhecimento modernos foram construidos de
maneira a contrapor € a negar a concep¢ao de conhecimento do periodo anterior, que estava

atrelada a teologia e a autoridade eclesial. O objetivo que se tinha era propor uma nova forma de
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produzir o conhecimento, ou seja, pela ciéncia, a substituta da forma antiga. Por sua vez, ha
também uma mudang¢a quanto a autoridade, produgdo e dominio do conhecimento. A autoridade,
no que se refere ao conhecimento verdadeiro, deixa de ser metafisica, eclesial e religiosa e passa

a ser cientifica.

...assim, a unica atitude adequada por parte do homem ¢é dedicar-se ao conhecimento
dos fenomenos, abandonando o projeto da metafisica e substituindo-o pelo projeto da
ciéncia. Os pensadores modernos chegaram a essa conclusdo ao rejeitarem a tutela da

fé religiosa sobre a razdo e ao analisarem o seu efetivo poder enquanto razdo natural.
(SEVERINO, 1994, p. 99.)

Mas, para abordar essa concepcao de conhecimento moderna, de uma maneira mais
ampla e cuidadosa, ¢ preciso partir para uma andlise da afirma¢do mais importante de Descartes,
"Cogito, ergo sun", que traduzida significa: “penso, logo existo”. Embutida nessa afirmacao, esta
o individuo racional que tem em si mesmo a condigdo para se constituir como desvelador e
descobridor de verdades. Ora, se o pensar ¢ a certeza fundante da existéncia, ambos podem ser

compreendidos como dados aprioristicamente.

Esse sujeito, que pensa, estd habilitado, pelo uso da razdo e pelas regras do método, a
interferir no objeto observado autonomamente. Nota-se bem, interferir no objeto observado, isto
¢, revelado, pronto, nao construido, pressupondo sua existéncia anterior aquele que o observa.
Por mais que se afirme a interferéncia no objeto, entende-se que ela ¢ posterior ao objeto

existente. Noutras palavras, o individuo que interfere o faz em algo dado, com existéncia a priori.

Nesse sentido, o pensamento, além de constituir-se o fundamento da existéncia individual,
¢ o alicerce para a confirmacao de apenas uma verdade em cada coisa e em cada objeto. Assim, a
expressdo ‘“penso, logo existo” ndo apenas afirma a existéncia do sujeito, afirma também a
existéncia de um mundo pronto, dado, que é palco onde as verdades se encontram reveladas. E
notavel como se origina a concep¢ao de conhecimento desse periodo, ou seja, o conhecimento €
uma espécie de entidade sobrenatural, porque ¢é absoluta, verdadeira, Unica, a espera de
desvendamento racional feito pelo homem. Esse processo de descoberta e desvendamento €
realizado mediante o uso correto do método pela razdo. “Verdades 'claras e distintas' sdo

remanescentes diretos de axiomas auto-evidentes, geométricos.” (DOLL Jr., 1997, p. 47).

Capra (2001a), ao se ater a expressdo “Cogito, ergo sun’ ¢ a seu significado, enfatiza

que Descartes tinha a intencao de apontar o caminho mais seguro para o conhecimento e/ou para
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a epistemologia, isto ¢, para o conhecer do homem, possibilitando o acesso a verdade. Para tanto,
era preciso uma certeza indubitavel e uma convic¢do incontestavel, que nao deixassem duvida,
que foram traduzidas na formula filosofica principal elaborada por Descartes: "Penso, logo

. 13
existo" .

A conclusdo de Descartes sobre o conhecimento ¢ a mais 6bvia possivel - um ser pensante
¢ um ser que existe - mas que lhe dava conforto, certeza e seguranca. Assim, a nova concep¢ao de
conhecimento recebe um novo fundamento, a confirmag¢ao da existéncia do homem, garantida
pelo pensamento. A certeza indubitavel de haver apenas uma verdade em cada coisa ¢ também
certeza clara e distinta de que a posse dela ¢ fundamento para se saber tudo quanto héd para
conhecer. Dessa maneira, a concepgao de conhecimento originada do fundamento cartesiano, que
posteriormente foi assumida pela escola, deve propiciar a acesso a verdades e conhecimentos

prontos, € ndo a sua construcao e producao.

E, notando que esta verdade: eu penso, logo existo, era tdo firme e tdo certa (...)
compreendi por ai que era uma substdncia cuja esséncia ou natureza consiste apenas no
pensar e que, para ser, ndo necessita de nenhum lugar, nem depende de qualquer coisa
material. (DESCARTES, 1973, p. 54 e 55.)

A concepc¢ao de conhecimento estd respaldada na matematica, e os conceitos matematicos
realgam uma realidade exata e acabada, que precisa ser conhecida e quantificada. Assim sendo, o

conhecimento terd de obedecer aos moldes da exatidao, da certeza e da precisdo.

A concepcao moderna de conhecimento desenvolveu-se estritamente relacionada com o
conhecimento cientifico. Na verdade, nao existiria um tipo especifico de conhecimento escolar,
tal como se configurou, sem o ideal de ciéncia propugnado por Galileu, Descartes e Newton
desde o século XVI e XVII e, posteriormente, com outros pensadores iluministas, como

Rousseau, Kant e, no século XIX, com o positivismo de Comte.

1 £ a afirmagdo fundante do projeto epistémico de Descartes encontrada na 4* parte do Discurso do Método. "Penso,
logo existo". Ao contrario das outras afirmagdes anteriores, essa ndo deixava nenhuma margem para davidas. Essa
era a verdade firme e evidente que ninguém jamais seria capaz de abalar, por isso foi aceita por Descartes como
"principio” da Filosofia que procurava. Assim, o cogito constitui o inicio de apoio para a ciéncia nova (Descartes,
Abril Cultural, 1973, p. 54).
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2.2. O conhecimento, sua sedimentacio e seu tratamento na escola

O mundo moderno e a modernidade comecaram a ser construidos com a ruptura com o
conhecimento de tipo religioso e metafisico. O mundo moderno e a idéia de modernidade fazem
parte de um grande e arrojado projeto. Nessa perspectiva, este foi um projeto epistémico,

pedagogico, cultural e socio-politico ao mesmo tempo.

Como projeto que visava a emancipa¢ao do homem, o mundo moderno e a modernidade
ndo apenas elaboraram e propuseram uma concep¢do de conhecimento, como também
planejaram e organizaram a escola, sendo esta a institui¢ao criada e respaldada para transmitir e

repassar o conhecimento produzido pela ciéncia.

Pode-se considerar que a concep¢do moderna de conhecimento, ao privilegiar uma tnica
forma de conhecer, o da ciéncia, além de tornar-se referencial para a escola no que tange a
selecdo e organizagdo de saberes, levou também seu modo exclusivo de tratamento ao

conhecimento, que ¢ o modo mecanicista:

Essa metodologia mecanicista permeia a epistemologia modernista e estd evidente em
niveis sutis e manifestos na instrugdo do curriculo contempordneo. A pedagogia de sala
de aula ndo questiona suposi¢oes, crengas e paradoxos (...) Em vez disso, ela comega
com o que é auto-evidente ou dado e avan¢a em vinculos lineares para reforgar,
estabelecer ou provar o que ja esta determinado e valorizado.( DOLL Jr., 1997, p. 130 e
131.)

A concepcdo de conhecimento assumida pelo curriculo estd associada & matematizagdo e
cientificizagdo da educacdo, gerando graves distor¢des na forma em que a escola trata o
conhecimento, além das distor¢des na pedagogia e no campo curricular. Veja como isso ¢

abordado por Santos:

Em primeiro lugar, conhecer significa quantificar. O rigor cientifico afere-se pelo rigor
das medidas (...) Em segundo lugar, o método cientifico assenta na redugcdo da
complexidade. O mundo é complicado e a mente humana ndo o pode compreender
completamente. Conhecer significa dividir e classificar para depois poder determinar
relagoes sistemdticas entre o que se separou. (SANTOS, 1999c, p. 15.)

Ao atingir o seu alvo, que foi propor e elaborar uma nova visdo de conhecimento, o

projeto epistémico moderno foi mais além, isto €, deu a escola o status de ser a instituicao social
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detentora do conhecimento e a responsavel principal pela formagdo do homem. Essa instituicdo,
ao atingir o status ou a posi¢ao fundamental no projeto moderno, também alcangou uma espécie
de “estatuto metafisico” como sendo a portadora da verdade, ou seja, do conhecimento
verdadeiro, claro, luminoso, produzido pela ciéncia, tanto em relagdo aos aprendizes, como aos

professores e demais instituigdes sociais.

De acordo com Severino (1994), essa mudanga ocorreu como uma espécie de revolugdo
fundamentalmente epistemoldgica, pela ampla valorizagdo da ciéncia como forma de
conhecimento legitimo, concep¢do que a escola assumiu e comprometeu-se com ela, e que ainda

vigora.

A partir dessa concepgdo de conhecimento, t€ém-se duas conseqiiéncias importantes, ndo
apenas o conhecimento ¢ concebido como um dado a priori. O método, para ter-se acesso ao
conhecimento, ¢ também um dado a priori. O método ¢ instrumento privilegiado ndo apenas para

adquirir conhecimento verdadeiro, mas também para transmiti-lo.

Nesta perspectiva, a razao informada e conduzida pelas regras do método, além de colocar
em suspensdao os conhecimentos adquiridos por via da tradi¢do, eleva-se a condi¢do de guia
supremo quanto ao conhecimento legitimo. Logo, o conhecimento esta disponivel apenas a uma
classe especial de pessoas, a que possui método. Nesse caso, num primeiro momento, 0s que
fazem a ciéncia, os cientistas, e, num segundo, os que sdo portadores do conhecimento produzido
pela ciéncia e que posteriormente levam a escola e aos alunos. Obviamente, a escola se constituiu
o lugar privilegiado para a descoberta dessas verdades, o que se faz mediante a organizacao
prévia e racionalizada, e sua posterior transmissao por alguém, que nesse caso adquire a condi¢ao

de “superior”, pois € o detentor das verdades.

De acordo com a epistemologia moderna, “o conhecimento podia ser descoberto, mas nao
criado...” (DOLL Jr., 1997, p. 48). Tal concepgao a pressupde um conhecimento ja existente,
objetivo e universal, e para descobri-lo basta apenas a utilizacdo do método que sirva de condutor
da razdo. Por isso, ¢ fundamental, tanto para quem produz como para quem transmite o
conhecimento, a utilizagdo de um método. Nota-se, entdo, que a concep¢do moderna de
conhecimento ¢ rigida e fechada, atrelada e dependente do fazer e do conhecer cientificos.

Mesmo assim, essa visdo de conhecimento permaneceu dominante nos séculos seguintes,
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demarcando a configuragdo do curriculo da escola e as formas de tratamento a serem dadas aos

saberes escolares.

... necessario entender os processos através dos quais a escola se apropria dos
saberes sociais. Os curriculos escolares mostram que a escola privilegia os
conhecimentos derivados de diferentes dareas do saber, que constituem as disciplinas
escolares hierarquizando-os de acordo com as tradicoes de poder existentes no interior
da sociedade.(...)Pode-se dizer que a escola, como agéncia de normalizacdo e
classificagao dos individuos, trabalha com o conhecimento cientifico, explorando
aspectos ligados a regulagdo do pensamento... (SANTOS, 1999d, p. 72- 73.)

A epistemologia e a concep¢do moderna de conhecimento desenvolvidas pela ciéncia,
tanto no século XVII, como nos demais, em grande parte, contribuiram para que se estabelecesse
uma forma especifica de tratamento do conhecimento escolar. Doll Jr., ao estudar a visdo de
mundo de Descartes, diz que ela estava ligada as metaforas mecanicas. Ele apresenta em sua obra
as influéncias dessa concepg¢do para a educagdo e para o curriculo no que tange ao tratamento do

conhecimento. Vejamos como ele descreve essas influéncias:

Nessas metaforas mecdnicas estdo os fundamentos ndo apenas da Ciéncia Moderna
vista em termos de forcas externas empurrando e puxando -, mas também do nosso
curriculo mecanicista e cientistico, um curriculo que poderiamos chamar de
‘mensurado’. Neste curriculo de orienta¢do mecanicista os objetivos estdo fora e sdo
determinados antes do processo instrucional, uma vez firmemente estabelecidos, eles
sdo 'conduzidos ao longo’ do curriculo. (DOLL Jr., 1997, p. 44.)

Nesse contexto, determina-se o objetivo precipuo da educacdo e da escola. Elas sdo as
institui¢des sociais que lidam diretamente com o conhecimento transmissivel, tornando-se as
responsaveis para implementar a tarefa de educar o homem, utilizando a epistemologia e o

método cientificos. O curriculo ¢ um dos elementos principais na consecugao desses objetivos.

A concepg¢do moderna de conhecimento proclama um tipo de conhecimento racionalista,
unico e verdadeiro, a-histdrico, objetivo e universal; instrumento mais adequado de intervengao
no mundo através da razdo e de um método. E bom relembrar que a Ciéncia Moderna privilegiou
os referenciais metodologicos das ciéncias fisico-matematicas como elementos singulares na
produgdo do conhecimento verdadeiro e universal, o que foi, de uma certa forma, transplantado a

escola e ao curriculo:
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Um conhecimento baseado na formulagdo de leis tem como pressuposto metateorico a
idéia de ordem e de estabilidade do mundo, a idéia de que o passado se repete no
futuro.(...) O determinismo mecanicista é o horizonte certo de uma forma de
conhecimento que se pretende utilitario e funcional, reconhecido menos pela capacidade
de compreender profundamente o real do que pela capacidade de o dominar e
transformar. (SANTOS, 1999c, p. 17.)

Conforme foi demonstrado na se¢do anterior, a concep¢do de conhecimento, que se
originou através da ciéncia, refor¢a a visdo de que todo conhecimento deve ter como garantia a
sua generalidade, sua universalidade e sua verdade. “O conhecimento ‘verdadeiro’, também
chamado de ‘real’ ou de ‘objetivo’, deve ser universal, quer dizer, valido em todo tempo e lugar,

independentemente das condigoes sociais e das formas culturais.” (JAPIASSU, 1985, p. 83).

Japiassu, ao trabalhar e analisar a concep¢do moderna de conhecimento, afirma
categoricamente que as Ciéncias Naturais forneceram as outras ciéncias emergentes o seu
método, causando nitidamente uma separagdo entre as Ciéncias Naturais ¢ Humanas, negando a
estas ultimas a possibilidade de construir o estatuto epistemologico proprio. Com a educacdo e a

pedagogia nao foi diferente.

Do ponto de vista epistemologico, o naturalismo designa a teoria do conhecimento que
nega radicalmente, por uma questdo de principio, a especificidade das ciéncias
humanas e a validade de seus conhecimentos, sob o pretexto de que o unico modelo de
ciéncia passivel de ser aceito como verdadeiro, deve ser o das ciéncias naturais.
(JAPIASSU, 1985, p. 78.)

Encontra-se ai o grande paradoxo da pedagogia, da educacdo e do curriculo: pertencer as
Ciéncias Humanas, mas ter como modelo e método as Ciéncias Naturais. Sendo assim, a
concepgao de conhecimento que prevalece durante o periodo moderno e que se sedimentou no
curriculo ¢ a que vem das Ciéncias da Natureza e sdo elas que dao validade ao conhecimento das
humanidades. Vale destacar que a concep¢do de conhecimento que teve prioridade e que
prevaleceu no periodo moderno tornou-se um dos elementos determinantes nos processos de

educacdo e configuracdo do curriculo.

Atualmente, pode-se dizer que é possivel admitir ndo apenas a imprecisdo ¢ a mudanga na
compreensdo da realidade, agora mutavel e em transformacdo, mas também a imprecisdo da
ciéncia e uma conseqiiente provisoriedade do conhecimento configurado no curriculo escolar.

Isso, além de apontar para a crise na epistemologia, traz a urgente necessidade a educagdo e aos
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educadores de se repensar a configuragdo, selecdo e organizacao dos conhecimentos e saberes no

curriculo.

Para articular e organizar os conhecimentos e assim reconhecer e conhecer os
problemas do mundo, é necessdria a reforma do pensamento. Entretanto, esta reforma é
paradigmdtica e, ndo programdtica: é a questdo fundamental da Educacdo, ja que se
refere a nossa aptiddo para organizar o conhecimento. (MORIN, 2000a, p. 35.)

Entende-se entdo que a nova configuracdo para o curriculo e o processo de tratamento do
conhecimento serdo perpassados pela aptiddo em contextualizar, integrar e globalizar saberes,
evitando a acumulagao estéril. Como destaca Morin (2000b), o desenvolvimento da aptidao para
contextualizar tende a situar todo conhecimento numa relacdo insepardvel com seu meio
ambiente cultural, social e politico, incitando ao mesmo tempo a percep¢do de como este

modifica o contexto e o explica.

2.3. A crise do conhecimento e da educacio

Ha muitos sinais de uma crise no paradigma da Ciéncia Moderna e, necessariamente, na
epistemologia e na concep¢do de conhecimento, o que a faz repercutir na educagdo e no
curriculo, gerando uma crise pedagogica. Assim, a medida que a ciéncia entra em crise, ¢ natural
que a educacdo e o curriculo também entrem em processo de crise, ficando desorientados e sem

referéncias.

Sobre isso, assim diz Garcia:

Define a educag¢do o conhecimento ligado a formag¢do do homem, tendo em vista um
modelo, um paradigma. No momento em que este modelo ¢ posto em questdo, a
Educacao fica desorientada. Orfandade ¢ o sentimento que em geral se experimenta.
Uma orfandade ideologica. O horizonte que existia ja ndo existe mais. (GARCIA, 1995,

p.58.)

Como foi analisada na se¢do anterior, a epistemologia como ciéncia do conhecimento

teve sua origem na modernidade. Ela ¢ uma idéia que surgiu na modernidade. Entende-se entdo, o
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porqué de sua énfase estar na precisdo, na medida, na quantificacdo e na exatiddo dos
conhecimentos. Porém, com o passar dos anos, o proprio desenvolvimento da ciéncia e, colada
nela, o da epistemologia, surgiram novos conceitos, novas concepcoes € novas abordagens sobre
o real. Este passa a ser concebido, ndo mais como preciso, acabado, mas impreciso, inacabado,

em construgdo, num constante devir.

Essas novas abordagens demonstram e acentuam que existe uma crise na ciéncia, na
epistemologia ¢ na educacdo, que atinge o modo de selecdo, organizagdo e tratamento do
conhecimento na escola e no curriculo. Na verdade, a crise do conhecimento ¢ crise na educagao,
na pedagogia e no curriculo porque ndo hé mais condi¢des de se referenciar pela idéia de que a
realidade curricular é absoluta, fixa, legitima e com existéncia propria como se pensou até entao.
Nao ha uma realidade a priori quanto ao conhecimento configurado no curriculo. No que tange
ao curriculo, o que hd ¢ uma representacdo da cultura que estd em transformagdo, e ndo uma

realidade dada aprioristicamente.

Ora, com a crise de paradigmas da ciéncia, muda-se o referencial para se pensar o mundo,
a realidade, a escola, a educagdo, o curriculo ¢ as demais coisas. A realidade, o mundo, a
educagao nao sao fixos e imutaveis; ao contrario, estdo em processo transformativo. Logo, ndao ha
métodos perfeitos, definitivos, que garantem o acesso ao conhecimento verdadeiro e absoluto.
Assim, no que tange a razdo, ao método e ao conhecimento, nada hd que se possa considerar
como definitivo, como dado a priori, o que afeta sobremaneira o que se configura no curriculo da

escola:

Os principios, tidos como fundamentais para a investigacdo cientifica, deixaram de ser
entendidos como “dados” e definitivos e foram colocados em “suspense”. Em outras
palavras, a produgdo e o saber cientificos foram questionados. A concepg¢do de
conhecimentos passou a ser discutida com base em alguns pressupostos, que
destacavam o cardter de dialeticidade, de provisoriedade, de compromisso, de
totalidade do prdprio saber e do seu processo de produgdo e divulgagdo.(LEITE, 1995,

p.18)

A concepgdo de conhecimento que influenciou a escola e sua proposta de intervengao
pedagdgica, pode-se denominar de “tendenciosamente” suficiente. A esse respeito, ¢ interessante
dizer: ela norteou e influenciou toda a organizacdo da escola, o que se pode constatar na forma

de distribuir os espagos, o tempo, a elaborag¢do dos horarios, a distribuicao dos alunos em salas de
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aula e o modo de organizar o curriculo e os conhecimentos a serem repassados e transmitidos aos

alunos.

Morin diz que a concep¢do moderna de conhecimento, ao privilegiar e ensinar um
método tnico, cometeu um de seus maiores equivocos, pois a realidade ¢ muito mais complexa e
incerta do que podemos imaginar, e sempre exigiu uma pluralidade de métodos. “E preciso
ensinar os métodos que permitam estabelecer as relagoes mutuas e as influéncias reciprocas
entre as partes e o todo em um mundo complexo.” (MORIN, 2000b, p. 14), e isso a ciéncia € a
sua epistemologia ndo fizeram. Conforme Morin, aqui reside o ponto nevralgico da crise da

epistemologia e, conseqiientemente, a instaura¢do do processo de crise na educacao:

Dessa forma, quando obedece estritamente ao postulado determinista, o principio da
redugdo oculta o imprevisto, o novo e a invengdo. Como nossa educag¢do nos ensinou a
separar, compartimentar, isolar e, ndo, a unir os conhecimentos, o conjunto deles
constitui um quebra-cabegas ininteligivel... (Op. Cit., p. 42.)

Dentro dessa linha de andlise, a crise na epistemologia ¢ crise na educacdo. Através dessa
analise, percebe-se que o conhecimento escolar e curricular, historicamente considerado util, €,
na modernidade, aquele que esta de acordo com sua capacidade gerencial, técnica, inovadora,
subjacente a uma racionalidade instrumental. A conseqiiéncia disso ¢ a padronizagdo do

conhecimento e sua fragmentagdo no fazer e na pratica pedagogica da escola.

Nessa perspectiva, a escola e o curriculo, juntamente com os professores, estdo
relacionados proporcionalmente a racionalidade tecnocratica. Todos executam as leis e os
principios de uma epistemologia e de uma visdo de conhecimento que privilegia a eficiéncia, a
técnica, o resultado, e ndo o processo. Dentro dessa concep¢do, o conhecimento ¢ entendido
como algo pronto, acabado, encerrado em si mesmo, ndo tendo nenhuma relagdo ou conexao com
a historia e com os homens que o produzem. “O conhecimento passou a ser uma quantidade

separada, isolada, distante das experiéncias e sabedoria de vida.” (DOLL Jr., 1997, p. 129).

Dessa forma, o que ganha validade ¢ um tipo de conhecimento estatico, fechado, linear, a
ser reproduzido e repassado aos alunos através de um curriculo e de uma escola que sdo reflexos,
num primeiro momento, da realidade tal qual ela ¢ vista e que, num segundo momento, s3o

reflexos das relagdes sociais e produtivas existentes na sociedade.
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Ha uma clara correspondéncia entre essa abordagem realista do conhecimento e as
concepgoes correntes de curriculo. O curriculo, nessas concepgoes, é simplesmente o
reflexo, a reprodugdo, em escala menor, reduzida e condensada, do conhecimento
existente, o qual, por sua vez, como vimos, ¢ um reflexo da realidade. (SILVA, 2001, p.
16).

A andlise da concep¢do moderna de conhecimento e sua relagdo com a educagdo
permitiram que se confirmassem algumas limitacdes do modelo que, ao ser transportado para a
escola, gera: a fragmentacdo do conhecimento em disciplinas, separacdo cabal na relacdo entre
quem ensina e quem aprende, e a hiper-especializacdo dos saberes escolares, adogdo de um
curriculo prescritivo e linear, valorizagdo dos aspectos quantitativos em relacao aos qualitativos

no processo pedagogico, privilégio do conteudo sobre a forma; entre outros.

Morin faz uma critica radical e contundente ao paradigma que orientou a concepg¢ao
moderna de conhecimento. Ele mostra e real¢ca os equivocos que a educagdo tem cometido ao
assumir a visdo moderna de conhecimento, que por ser filiada a uma ciéncia legitimada como

universal e absoluta, fez promessas de libertar da ignorancia, das ilusdes e dos erros. Diz ele:

Efetivamente, a inteligéncia que so sabe separar fragmenta o complexo do mundo em
pedagos separados. Fraciona os problemas, unidimensionaliza o multidimensional.
Atrofia as possibilidades de compreensdo e de reflexdo (...) Assim, os desenvolvimentos
disciplinares das ciéncias ndo so trouxeram as vantagens da divisdo do trabalho, mas
também os inconvenientes da superespecializagdo, do confinamento e do
despedacamento do saber. Ndo so produziram o conhecimento e a elucida¢do, mas
também a ignordncia e a cegueira. (MORIN, 2000a, p. 14 e 15.)

Nota-se, entdo, que os equivocos dessa concepcdo de conhecimento na escola sdo
basicamente os mesmos da Ciéncia Moderna, o que refor¢a também a sua inadequagdo para o
momento atual, de uma sociedade complexa, global e em constante mudanga, com sua concepg¢ao

de conhecimentos construidos historica e provisoriamente.

A educacdo e a escola modernas, tanto em suas formas de organizacdo ¢ administracao
como em sua finalidade, foram criadas para formar o homem. Esse ato formativo compreende a
transmissdo de conhecimentos pela escola e a assimilagdo/apropriacdo desses por parte dos

alunos. No entanto, tais conhecimentos sdo quase sempre desconexos entre si, fragmentados,
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indissociaveis e pulverizados numa multiplicidade de disciplinas especializadas, impedindo a sua

assimilag@o e/ou construgdo pessoal por parte dos alunos.

Segundo Morin, essa epistemologia escolar ¢ inadequada, pois além de ser fragmentadora
dos conhecimentos, impede a visdo mais global da realidade, pois estd pautada na concepcao

cientifica que refor¢a a passagem de um saber inferior a outro superior.

Ha inadequagdo cada vez mais ampla, profunda e grave entre os saberes separados,
fragmentados, compartimentados entre as disciplinas, e, por outro lado, realidades ou
problemas cada vez mais polidisciplinares, transversais, multidimensionais,
transnacionais, globais, planetarios. (MORIN, 2001, p. 13.)

Dessa maneira, ao se reportar as questdes colocadas no inicio desta se¢cdo, enfatiza-se que
a crise na epistemologia ¢ crise na educacdo, principalmente no momento em que se tem a
pretensdo de que o método da ciéncia seja o elemento definidor para a organizagdo e selecdo dos
conhecimentos escolares e do processo educativo. Porém, a crise na epistemologia como crise na
educacdo ndo significa dizer e afirmar que tudo na escola esta ruim e ndo serve para nada, o que
seria de nossa parte uma visdo preconceituosa e reducionista. Tal pretensdo, além de ser
equivocada, conduz a separagdo entre sujeito € objeto no processo educativo: o primeiro sendo o

conhecedor e o segundo, o conhecido'*.

No contexto de crise e de mudanca na Ciéncia Moderna, que efetivamente estara
rompendo com a concep¢ao moderna de conhecimento, tem-se a demanda de construir uma nova
epistemologia, ou seja, uma nova concepc¢ao de conhecimento que seja mais aberta, com métodos

multiplos, e com uma visdo mais global e flexivel da realidade.

Dessa forma, caberia a escola possibilitar a constru¢do, des-construg¢do e reconstrucao do
conhecimento, numa concepg¢do epistemologica marcadamente historica, social, situada, varidvel,

3

mutavel e inacabada, “...o que significa questionar a especializa¢do das disciplinas cientificas e
sua autonomia frente ao contexto global de sua produgdo, isto é, as problematicas social,

economica, politica e cultural das sociedades nas quais esta producgdo se realiza.” (PLASTINO,

' De acordo com Doll. Jr., esta epistemologia separa falsamente o conhecedor do conhecido, em seu desejo de criar
um “objetivo” transcendente e encerrado em si mesmo. Nessa visdo epistemoldgica o conhecimento é tratado como
uma coisa magica, para a qual somos meros espectadores. Encontra-se nesta epistemologia uma concepgdo estatica e
extatica do conhecimento e uma visao do curriculo tal como foi formalizada nos principios de Ralph Tyler.
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1995, p. 32). A educagdo entra em crise no momento em que ela se vé obrigada a trabalhar com
os conhecimentos cientificos ¢ com uma epistemologia fechada, que reduz o conhecer aos

aspectos da divisao, da classificacdo e da quantificagdao de saberes.

Dessa maneira, quando as formas tradicionais de conceber os saberes, os conhecimentos,
a cultura e a ciéncia entram em crise € sdo questionadas, a educacdo e o curriculo ndo podem
ficar isentos. E a partir do momento, em que a educagio e o curriculo entram em crise, que novas
formas de tratamento do conhecimento tornam-se possiveis, surgindo possibilidades maiores e
mais reais de diminui¢do do fosso entre os conhecimentos cientificos ¢ os conhecimentos do

senso comum ou aqueles do cotidiano e da experiéncia dos alunos.

Doll Jr., analisa a relagdo entre ciéncia, epistemologia e pedagogia escolar. Ao fazer essa
analise relacional, ele se refere a Ralph Tyler, um dos mais originais organizadores do curriculo
na vertente da administracdo escolar cientifica. A organizacdo curricular proposta por Tyler
acentua, sem divida nenhuma, a influéncia da concep¢ao de Ciéncia Moderna na educacio e na

configuracao do curriculo:

De um modo global, os quatro focos de Tyler sdo apenas uma variagdo do método geral
de Descartes de “conduzir corretamente a razdo e buscar as verdades nas ciéncias”. A
aprendizagem, em ambos os modelos, esta encerrada num sistema fechado — limitado a
descoberta do preexistente, do ja conhecido. Aqui pode haver uma transmissdo de
informagées, mas ndo uma transformag¢do de conhecimento. (DOLL Jr., 1997, p. 47.)

A partir do que se discute hoje, pode-se entender que o conhecimento configurado no
curriculo nao ¢ algo pronto. Por isso mesmo, nao ¢ algo que possa ser desvendado, num estilo de
descoberta, como se ele estivesse escondido e apenas os mais “racionais” ou inteligentes, com a

ajuda de um método para bem conduzir a razdo, lhe tivessem acesso.

A concepcao moderna de conhecimento caminhou em dire¢do a um modelo rigido e
fechado no que tange a producao, selecao e transmissao do conhecimento e tem negado, ao longo
de mais de trés séculos, a possibilidade de uma construg¢do socio-cultural e historica do curriculo,

bem como de seus elementos primordiais, os saberes docentes e discentes.

Numa ultima palavra, vale dizer que a concepgdo de conhecimento e o campo curricular

advindos do paradigma da Ciéncia Moderna entram também em crise, ou seja, enfrentam um
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processo de transi¢do que, certamente, viabilizard novas maneiras e formas mais abertas para o

ato de educar, ensinar e aprender, bem como para a configuracdo do campo curricular.

Com as teorizagdes em diversas areas do conhecimento, bem como os avangos
propriciados pela propria ciéncia, tem se tornado comum a afirmacao de que a razao ndo ¢ mais
considerada como, a priori, um dado; o método ndo € o Unico existente; o conhecimento, este nao
¢ mais tdo universal e tdo verdadeiro como se imaginava até entdo. Ele ¢ historico e situado, é
uma construcao social. S3o exatamente esses referenciais que permitem o surgimento de uma

crise intensa e sem precedentes no modelo epistemologico moderno.

Tendo em vista essa compreensdo, o conhecimento ndo ¢ entendido como algo pronto,
acabado, encerrado em si mesmo, como se ndo houvesse nenhuma relagdo ou conexdo com a
histéria e com os homens que o produzem. Ja que o conhecimento ¢ uma constru¢ao cultural,
portanto, social e historica, ¢ prudente que ele seja produzido, construido, selecionado, recriado e
socializado através da escola e do curriculo. No entanto, o conhecimento, por sua importancia e
sua necessidade, ndo pode se restringir & modalidade cientifica quanto a validade e legitimidade

social e escolar, e quanto a forma de organizacdo e tratamento.

No proximo capitulo apontar-se-a as possiveis orientagdes quanto as formas curriculares,

tendo em vista outras epistemologias, além do cientificismo moderno.
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CAPITULO 111

AS DIFERENTES EPISTEMOLOGIAS DO CURRICULO

“Sendo todas as coisas causadas e causadoras, auxiliadas e auxiliantes,
mediatas e imediatas, e sustentando-se todas mutuamente por meio de um elo
natural e insensivel que liga as mais distantes e diferentes, eu assevero que é
impossivel conhecer o todo sem conhecer particularmente as partes.”

Pascal, Pensamentos (edi¢do Brunschwicg, 11, 72)

Nao hé duavida, a epistemologia, o curriculo e a educacdo estdo inscritos em tramas
historicas, culturais e politicas que os precedem, instituem e ultrapassam. Como diz Silva:
“Quando as formas tradicionais de conceber o conhecimento e a cultura entram em crise e sao

radicalmente questionadas, o curriculo ndo pode deixar de ser atingido.” (SILVA, 2001, p 12).

Para analisar e compreender a epistemologia do curriculo, faz-se necessario um olhar
investigativo sobre a ciéncia, a historia, a educagao e sobre o proprio campo curricular. E preciso
que se olhe também para o homem, para a cultura e para as formas de producao da existéncia

humana em seu desenvolvimento histérico, sem perder de vista o conhecimento ai produzido.

Desde o periodo classico grego (séculos V — III a. C.), o homem defronta-se com este
crucial problema: Qual é o conhecimento verdadeiro? Como obté-lo? Ao longo de todo o
desenvolvimento da humanidade, da propria ciéncia (seja ela grega ou moderna) e de outras

formas de saberes, essas questdes sempre foram objeto de investigagao.
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Desde que o homem ¢ homem, sempre houve a necessidade de compreender, interpretar o
mundo e nele interferir, conhecendo e transformando-o. Através do conhecimento, tornaram-se
possiveis a transformagdo da natureza, a resolugdo dos problemas imediatos, bem como a
sobrevivéncia humana e a convivéncia com o outro. Por meio do conhecimento, além da
intervengdo do homem na natureza para sua sobrevivéncia, o mundo adquiriu sentido,

(13

significado, afirmando a impossibilidade de se apropriar do real sem a condigdo de

humanidade.” (LEITE, 1995, p. 13).

Dessa forma, a acdo e o pensamento do homem no mundo retratam sempre uma
concepgao de sociedade, de existéncia, de ser humano, de educacao e de conhecimento, portanto,
uma epistemologia. Logo, faz-se urgente estuda-la, pois o curriculo tem como matéria-prima o

conhecimento:

...nossa andalise sobre o curriculo escolar extrapola o pedagogico e diz respeito ao
conhecimento e ao seu significado no contexto social mais amplo. Essa discussdo busca
respaldo teorico na reflexdo filosofica e ressalta a complexidade do significado do
conhecimento. (Ibidem. 1995. p. 11.)

O curriculo ¢ uma pratica humana. Como tal, estda marcado por uma visdo de mundo e
por um modo especifico de conceber o conhecimento e atuar com ele no processo de formacao.
Obviamente que, por tras da especificidade humana de agir, pensar e atuar no mundo, produzir e

. . .15
tratar o conhecimento e os saberes, o paradigma que os determina ° no tempo € no espago
historicos fomenta a existéncia de uma epistemologia convergente com esse modelo. A
epistemologia, por estar filiada a um modelo vigente, determina e influencia os saberes e os
conhecimentos que se configuram no curriculo escolar e no fazer do professor. Sem o

compromisso com um paradigma, ndo pode haver ciéncia, e sem esta, obviamente que nao ha

'% Possivelmente, Platdo foi o primeiro filosofo a cunhar o termo paradigma, atestando a sua versdo da teoria das
formas ou idéias perfeitas (Teoria das Idéias). Porém, neste trabalho, o significado do termo paradigma, além de
retratar e relacionar com a nocao classica (platonica, aristotélica), em alguns momentos a extrapola, colocando em
relevo o processo dialético que envolve o modelo hegemonico, em termos de teorias e conceitos rivais, originando
um processo de crise e possibilitando a gestagdo de um outro modelo. Nesse sentido, adota-se a concepcao de
paradigma relacional desenvolvida por Morin, segundo ele, marcada por conjun¢ao, disjung¢io e inclusdo. Moraes, ao
retratar o conceito de paradigma, contribui com a abordagem que se compreende ser a mais adequada e pertinente a
este trabalho, pois assinala um processo de desconstrugdo no modelo aceito como idéia-mestre: “...as mudan¢as
paradigmaticas convivem, simultaneamente, com outras experiéncias, teorias, outros conceitos ou fenomenos
recalcitrantes que ndo se ajustam facilmente ao paradigma vigente”. (MORAES, 1997, p. 32). Dessa forma, os
modos de atuar e as maneiras de agir ¢ de pensar de um paradigma se estabelecem num processo que ¢ também
dialdgico, afirmando ¢ negando muitos de seus pressupostos. Assim € que o conhecimento produzido pelo homem se
da num processo de construgdo, des-construgdo e reconstrugao.
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epistemologia. Atualmente, a epistemologia alcangcou importancia e constituiu-se como objeto de
estudo. Entende-se que essa importancia da-se basicamente por dois motivos. Primeiro, a
epistemologia ¢ hoje um dos elementos constitutivos do campo do curriculo e da educagdo.
Segundo, estd-se enfrentando uma crise de paradigmas sem precedentes, como nunca dantes
houve. “Freqiientemente, um novo paradigma emerge — ao menos embrionariamente — antes que
uma crise esteja bem desenvolvida ou tenha sido explicitamente reconhecida.” (KUHN. 2000. p.

117).

Nesta parte do trabalho, procurar-se-4 analisar a relacdo existente entre racionalidade e
historicidade que se consubstanciaram na epistemologia curricular, buscando compreender como

essa relacdo se manifestou nos curriculos modernos ¢ p6s-modernos.

3.1. A racionalidade e a historicidade na epistemologia curricular

Racionalidade e historicidade, como categorias, sdo conceitos que a historia da
epistemologia tratou divorciada e separadamente um do outro, pois a interpretacdo, da ciéncia
classica moderna, cartesiana e newtoniana, concebia a matéria, o corpo humano, a natureza, o

Universo e a propria vida como estaticos, tal qual um sistema fechado e determinado.

Racionalidade e historicidade foram consideradas categorias excludentes, o que ¢ um
grande equivoco. Tal tratamento, além de ter sido antagdnico, concedeu privilégio, ora a

racionalidade, ora a historicidade. Bombassaro assim caracteriza esse tipo de antagonismo:

Essa atitude filosofica faz resultar uma hipertrofia ou da racionalidade ou da
historicidade, o que, por si so, torna dificil a compreensdo da racionalidade e da
historicidade como dimensdes que se conjugam, que se auto-referem, quando se trata de
dizer algo do homem. (BOMBASSARO, 1992. p. 15.)

Inicialmente, ¢ necessario dizer que a humanidade experimenta, hoje, uma era de
conhecimento, de poder, de informagdo e de descoberta como jamais viveu antes. Essa

experiéncia pode ser caracterizada como a aventura da busca de novos conhecimentos, que se
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relaciona também a invencdo de tecnologias da comunicacdo e da informacdo. Tudo isso traz
novos imperativos a educagdo, porque o conhecimento ¢ matéria-prima da educacdo e estd se

tornando o recurso estratégico do desenvolvimento nestes dias.

O mundo que hoje surge constitui ao mesmo tempo um desafio e uma oportunidade ao
mundo da educacdo. E um desafio, porque o universo de conhecimentos estd sendo
revolucionado tdo profundamente, que ninguém vai sequer perguntar a educagdo se ela
quer se atualizar. (DOWBOR, 2001, p. 12.)

E dentro desse contexto de profundas transformagdes, tanto no ambito politico-social
quanto no ambito dos paradigmas cientificos e pedagdgicos, que surgem os novos desafios a
educagdo e ao curriculo, o que faz urgente um estudo mais atencioso das epistemologias
curriculares. Isso implica avaliar, repensar e rever os papéis e as reais fungdes da escola, do
curriculo e da educacdo, o que nao poderad ser realizado sem uma analise da sociedade e da
cultura. “O trabalho educacional que ndo se encontre profundamente conectado a uma
compreensdo profunda dessa realidade (...) corre o risco de perder a sua alma” (APPLE, 2000,

p- 30 e 3l).

A escola e o curriculo representam duas das mais importantes invencdes da modernidade
no que tange aos aspectos que envolvem a formacdo e civilizagdo do homem por meio do

conhecimento. Isso pode ser confirmado em Birman:

Foi apenas pela construgdo deste projeto na modernidade que a educagdo foi colocada
no fundamento do Iluminismo e da nova ordem social (...) Isto porque caberia agora a
educacdo a constituicdo do modelo civilizatorio centrado na razdo e na ciéncia, de
maneira a transformar o infante de ser de natureza em ser de cultura. (BIRMAN, 2001,

p-21.)

Observa-se que todo projeto de formacdo do homem traduz uma concepcdo de
conhecimento, portanto, uma epistemologia e um curriculo. Isso aponta para algumas questdes
relativas ao conhecimento, que sdo também pertinentes ao campo do curriculo. E possivel
conhecer? Quais as possibilidades de se alcancar o conhecimento verdadeiro? O que se considera
como conhecimento verdadeiro ou valido? Quem o legitima? O que define a condicdo de
produ¢do do conhecimento? O conhecimento permite ao homem a compreensdo do mundo?

Racionalidade e historicidade sdao fundantes do conhecimento?
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Essas sdo algumas das questdes de maior relevancia ao se tratar da epistemologia, isto &,
a disciplina filosofica que trata do conhecimento e de seus processos de produgdo/elaboracdo,
selecdo, organizacgdo, distribuicao e socializagdo na escola para aquisicao por parte dos alunos.

‘

Pode-se dizer “... que o conhecimento adquirido na escola ndo é neutro nem objetivo, mas sim
selecionado, ordenado e estruturado de modos particulares, constituindo-se as énfases e as
exclusoes envolvidas em efeitos de uma logica subjacente, nem sempre explicitada.” (MOREIRA,

1995, p. 07).

O conhecimento, desde a Antiguidade, ¢ considerado como um importante instrumento de
compreensdo do mundo. Porém, com as muitas mudancas e transformagdes no mundo e a
emergéncia das novas tecnologias digitais e informacionais, o conhecimento passou a ocupar o
centro da atengdo dos curriculistas, epistemoélogos, entre outros, tornando-se o principal fator e

destaque da epistemologia curricular.

Esse reconhecimento exige da educacdo, da pedagogia e dos educadores o repensar das
questdes relativas a producdo, organizagdo e distribuicdo do conhecimento pela escola,
implicando “...tornar o pedagogico mais politico e o politico mais pedagogico.” (GADOTTI,
1986, p. 89).

Com a énfase no politico e no pedagogico, Gadotti, de uma certa maneira, demarca as
duas categorias constitutivas do homem e do préprio ato de conhecer que sdo a racionalidade e a
historicidade. Essas duas categorias podem ser consideradas fundamentais na constitui¢do do
homem como animal racional e social. Como escreveu Aristoteles'®: “E evidente que o homem é
o animal mais politico do que as abelhas ou qualquer outro ser gregario. A natureza, como se
afirma freqiientemente, ndo faz nada em vdo, e o homem é o unico animal que tem o dom da

palavra” (ARISTOTELES, 1999, p. 146).

Aristoteles caracteriza o homem como um animal racional e politico quando o diferencia
das abelhas e de outros elementos da natureza. Esse de quem fala Aristoteles ¢ também um
animal social, de convivéncia e de linguagem. Portanto, ¢ um sistema vivo, aberto, imprevisivel,
cultural. Isso o torna especificamente humano. Na medida em que ele tem o dom da fala e a

exercita e a desenvolve, isto é, comunica, simboliza, argumenta e interpreta, registra, etc; o

16 Sobre 0 homem como animal racional e social, ler Aristoteles, Politica, cole¢io Os Pensadores, Editora Nova
Cultural Ltda, 1999.
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conhecimento, da vida e do mundo, ganha significado e sentido humanos. E a partir dessa
diferenciagdo constituinte do homem que sua a¢cdo no mundo torna-se intencional, diferenciada e
substantiva, porque marcada por racionalidade e por uma historicidade pessoal e coletiva,

mediada pela cultura.

Bombassaro contribui significativamente para esclarecer a conjugagdo da racionalidade e
da historicidade como categorias constituintes do homem, que se desdobram nas dimensdes

politica e social, proporcionando ao homem o envolvimento com o conhecimento.

Enguanto se descobre racional, um ser de linguagem, toma consciéncia de que necessita
conviver com o que o cerca, especialmente com os outros. Isso indica que, além de
unicamente racional, o homem é também um ser historico. Convivendo consigo mesmo,
com os outros e com a natureza, formando e partilhando o mundo, o homem sempre age
de uma determinada maneira, cria padroes de comportamento, crengas e valores que,
ao serem objetivados, constituem a cultura. (BOMBASSARO, 1992, p. 14.)

Compreende-se entdo que racionalidade e historicidade se complementam e se
convergem, pois quando se trata da producdo do conhecimento, bem como sua socializagdo e

3

distribuicdo, ha a efetiva relagdo interativa dessas duas categorias: “..afirmdvamos que o
conhecimento se constitui num elemento central do agir e do fazer humanos, onde podemos

perceber a interacdo efetiva que se estabelece entre racionalidade e historicidade.” (Ibidem,
p.735).

Nesse sentido, dizer algo sobre o homem ¢ reafirmar aquilo que ele realmente é: um ser
marcado pela racionalidade e pela historicidade, ou seja, além de racional, o homem ¢ historico, ¢
socio-cultural. Moraes afirma, segundo Freire, que o homem ¢ um ser relacional que interfere e

sofre interferéncias do meio em que atua. Assim ela descreve:

Um ser de raizes espago-temporais, que vive num lugar exato, num dado momento, num
contexto social e cultural preciso, que ndo so esta na realidade, mas também esta com
ela, com a qual se relaciona, guardando em si conotagées de pluralidade, criticidade,
conseqiiéncia e temporalidade. (MORAES, 1997, p. 94.)

E 6bvio que um ser relacional produz um conhecimento sempre temporal, marcado pela

historicidade e pelo contexto no qual esta inserido. Essa relacdo entre racionalidade e
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C . o~ . 17 4
historicidade diz respeito a agdo do homem no mundo. Costa, ao se referenciar em Foucault, * diz
que: “As praticas sociais podem chegar a engendrar dominios de saber que ndo somente fazem
aparecer novos objetos, novos conceitos, novas técnicas, mas também fazem nascer formas

totalmente novas de sujeitos e de sujeitos de conhecimento.” (COSTA, 2001, p. 31).

Percebe-se, com isso, que as praticas sociais sdo processos desenvolvidos pelo homem e
se constituem em formas elaboradas de pensamento que, ao se transformarem em agdo, criam
novas realidades e possibilitam a constru¢cdo de novos conhecimentos e de novos sujeitos. Toda
pratica social ¢ entdo um ato de significacdo, portanto ¢ cultural, ¢ historica. Em outras palavras,
toda pratica humana ¢ marcada pela racionalidade e pela historicidade. Se essas sdo constitutivas

do homem, constituem também a pratica humana e a cultural em geral.

Assim, a educacao, o curriculo e o processo pedagogico podem e devem ser considerados
como pratica social, cultural e politica que traduzem no tempo e no espago as referéncias da
racionalidade e da historicidade, isto ¢, do proprio homem em processo de desenvolvimento e

realizagao.

Rever o modo como a escola trabalha o conhecimento, e o que ela seleciona como
conhecimento verdadeiro e legitimo, traz como imperativo a revisao das finalidades da educagdo
e da propria epistemologia. Sem uma concep¢do de educagdo e de uma epistemologia
conseqliente, ndo ha como viabilizar um processo de formag¢ao humana adequada ao contexto das

transformagdes de hoje:

...0 objetivo da educagdo ndo é o de transmitir conhecimentos sempre mais numerosos
ao aluno (...) E Justamente, mostrar que ensinar a viver necessita ndo so dos
conhecimentos'’, mas também da transformacgdo, em seu proprio ser mental, do
conhecimento adquirido em sapiéncia(...) A educagcdo deve contribuir para a
autoformagdo da pessoa (ensinar a assumir a condi¢do humana, ensinar a viver) e
ensinar como se tornar cidaddo. (MORIN, 2000a, p. 47 e 65).

17 Foucault, M. A verdade e as Formas Juridicas. Trad. de Roberto Cabral de Melo Machado ¢ Eduardo Jardim
Moraes. Rio de Janeiro: Nau Ed., 1999. Trata-se da série de cinco conferéncias sobre essa tematica, na PUC-Rio,
entre 21 e 25 de maio de 1973, p.08.
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A racionalidade,' como categoria constitutiva do homem, ¢ diferente e distinta daquilo
que se tem considerado como racionalidade cientifica’ e mesmo como racionaliza¢io. “4
racionalizag¢do se cré racional porque constitui um sistema logico perfeito, fundamentado na
dedugdo ou na indugdo (...) A racionaliza¢do é fechada, a racionalidade é aberta...”(MORIN,
2000b, p.23). Assim sendo, ¢ a racionalidade que torna possivel a intervencdo do homem no
mundo e a construgio da historia. Putnam, citado por Bombassaro, diz: “E inegdvel que a
racionalidade cientifica nos auxilia a alcancar diversas metas praticas, mas identificar a

racionalidade com a racionalidade cientifica (...) seria cometer uma peti¢do de principio.”

(BOMBASSARO, 1992, p. 67).

A racionalidade amplia e aprimora a intervengao e a atuagdo do homem no mundo. Ela ¢
que permite construir e viabilizar um projeto de formacgdo educativa mais humano e mais
substantivo. A racionalidade cientifica, por outro lado, ¢ um projeto de formacdo educativa
também humana, porque se dd na cultura e todos estdo, como “humanidade”, historicamente
envolvidos nele, porém voltado para os aspectos instrumentais, técnicos, racionalizados. Assim,
pode-se dizer que o homem se constrdi pela racionalidade, pelo pensamento e por sua a¢ao no

mundo e na historia, mediado pela linguagem, pela cultura, pela ciéncia e pelo conhecimento:

Esta concep¢do compreende o processo de produgdo do conhecimento como resultante
da relacdo entre o homem e as relagées sociais em seu conjunto, através da atividade
humana. O ponto de partida para a produg¢do do conhecimento, portanto, sdo os
homens em sua atividade prdtica, ou seja, em seu trabalho, compreendido como todas
as formas de atividade humana através das quais o homem apreende, compreende e
transforma as circunstdancias ao mesmo tempo que é transformado por ela. (KUENZER,
2001, p. 155.)

Reafirmar as categorias da racionalidade e da historicidade na epistemologia curricular

ndo significa negar a existéncia de afetos, valores, crengas, intui¢cdes e percepcdes no processo

8«4 racionalidade, além de ser constitutiva do homem, é também, e acima de tudo, uma disposi¢do de avaliagdo
critica e argumentativa...”. (Oliveira, 1993, p. 61). Segundo Aristoteles, entende-se por racionalidade a capacidade
de raciocinar e pensar: “pouquissimos seres possuem raciocinio ¢ pensamento. A alma humana, além de todas essas
capacidades, tinha a faculdade da razio” (ARISTOTELES, Politica, colegdo Os Pensadores, 1999).

' Esse termo pode ser compreendido como uma atividade humana originada do desdobramento deste elemento
constitutivo que € a racionalidade. A identificacdo da racionalidade com a racionalidade cientifica foi resultado de
um impacto produzido pelo desenvolvimento da Ciéncia Moderna, a partir das idéias de sucesso e progresso
proporcionados pela ciéncia. Esse conceito pode ser também relacionado a razdo instrumental, o que reduz essa
categoria a aspectos praticos, burocraticos, técnicos, estratégicos e funcionais.
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pedagogico em sala de aula ou mesmo fora dele. Ao contrério, significa ampliar o que se concebe

como racionalidade e historicidade.

Confirma-se, portanto, que a epistemologia curricular organizada, selecionada e
desenvolvida no decorrer da histéria e que enfrenta, atualmente, questionamentos e criticas, sé se
tornou possivel a partir da existéncia das duas categorias constituintes do humano, denominadas
de racionalidade e de historicidade. Nao haveria possibilidade de saberes e conhecimentos sobre
o mundo e sobre as coisas, se ndo houvesse a existéncia das duas. Por outro lado, confirma-se,
também, que essas categorias ndo sdo os Unicos elementos que determinam a epistemologia

curricular.

...com efeito, na escolarizagdo humana, ‘destinacdes finais” e verdades
“fundamentais” sdo conceitos enganosos. Retornamos ao conhecimento de dupla face,
socialmente contextualizado — tanto porque o conhecimento e o curriculo sdo
pedagogicamente realizados num contexto social, quanto porque sdo originariamente
concebidos e elaborados neste mesmo contexto. (GOODSON, 1995, p. 43.)

Nesse sentido, quando se concebe a epistemologia curricular como atravessada por essas
duas categorias humanas, a racionalidade e a historicidade, o conhecimento nela configurado
apresenta-se como provisorio, situado, historico, contextualizado, passivel de construgdo e de
reconstrucdo. Isso porque ele é concebido como pratica social humana, mediado pela cultura,

ciéncia, tecnologia, trazendo as marcas da racionalidade e da historicidade humanas:

A investigagdo do significado do conhecimento mostra que o processo de produgdo do
conhecimento é um processo de interferéncia do homem sobre o real e do real sobre o
homem, isto é, um processo de interagdo que envolve o sujeito e o mundo. Sendo um
processo que conta com a presenca do homem, ele é historico e é ag¢do.(LEITE, 1995, p.
14.)

A racionalidade e a historicidade sdo predicativas do homem. Ambas tém relagdo
intrinseca com o conhecimento. Sendo assim, elas nos auxiliam e corroboram na critica € na
denuncia de toda epistemologia ou forma de pensamento que recorta, fragmenta, isola e aprisiona

o conhecimento.

No momento em que se reconhece um processo de crise nos paradigmas da Ciéncia

Moderna e junto com ela, a crise na sua epistemologia, bem como o desenvolvimento de um
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paradigma emergente, percebe-se que esse movimento, que ¢ de ruptura, traz também em seu
bojo uma nova epistemologia curricular que caminha para a interligagdo ¢ a conjugacio das

ciéncias exatas e das humanidades, que desde o século XVI foram separadas.

Além disso, o impulso do movimento nos encoraja a descobrir uma nova epistemologia,
que vad além da tarefa de avaliar qudo exatamente as nossas idéias e fatos espelham a
realidade. Em vez disso, queremos desenvolver uma epistemologia mais generativa do que
representacional, que ‘“contemple nossas experiéncias vividas” com significado. (DOLL
Jr., 1997, p. 126.)

Doll Jr. ¢ propositivo ao assinalar, de uma certa maneira, a presen¢a das duas categorias
que se esta analisando. Observa-se nessa passagem que ele utiliza os termos “descobrir” e
“desenvolver”. Para descobrir uma nova epistemologia e desenvolvé-la, diferentemente daquelas

que alcangaram dominio, € preciso racionalidade e historicidade.

Vale dizer: a racionalidade encontra-se na capacidade de comunica¢do do homem com
outro homem, na capacidade de explicagdo e de intervengdo na natureza para transforma-la, na
criacdo da cultura e de novos mundos, com sentido e significado, o que certamente trazem junto
as marcas dessa historicidade. Como diz Bombassaro: “Deste modo, o homem nasce marcado
ndo so pela racionalidade, mas também pela historicidade, que se manifesta como prdxis, como

o conjunto de agoes que ele realiza no tempo.” (BOMBASSARO, 1992, p. 14).

Dessa forma, o processo de produg¢dao do conhecimento, bem como a sua selecao,
organizagdo, tratamento e distribuicdo, sdo perpassadas pelas categorias acima explicitadas. Na
verdade, todo esse processo ¢ resultado da atividade, da atuagdo, da interferéncia e da agdo do

homem no mundo com a auxilio da razao no espaco e tempo historicos.

Esse mundo, de que se esta falando, local e espago da atuagdo humana, agora nao ¢ mais
concebido como mecanico, imutavel, dividido e sem dinamica. Ele ndo consiste de coisas e
objetos isolados, mas de uma teia de interconexdes, uma totalidade indivisiva, portanto, uma
totalidade que, para ser compreendida, requer de todos nos racionalidade e historicidade, o que
certamente envolve a subjetividade, a cultura, a epistemologia, a ciéncia com todo o seu

processo historico de formagao humana em seus retrocessos € avangos.
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3.2. A epistemologia do curriculo moderno

Procurou-se demonstrar anteriormente que toda manifestacio humana no mundo, seja ela
material ou simbdlica, é perpassada pelas categorias da racionalidade e da historicidade. Isso faz
com que se conceba a educagdo como um processo essencialmente humano e, como tal,
apresentando a presenca dessas duas categorias. A educagao realiza-se no contexto da vida social
concreta, uma vez que ela ¢ fruto e também agente desta vida social e politica. Como se sabe,
todo projeto educacional € necessariamente um projeto politico. Assim, entende-se que toda a¢do

educativa é a¢do humana.

Isto é especialmente importante para compreender conceitos politicos e educacionais,
uma vez que eles sdo parte de um contexto que estd constantemente mudando e sujeito a
conflitos ideologicos sérios. A educagdo é uma arena na qual estes conflitos ideologicos
sdo produzidos. Ela é um dos principais sitios nos quais diferentes grupos, com distintas
visdes politicas, economicas e culturais tentam definir quais deverdo ser os meios e os
fins legitimos de uma sociedade. (APPLE, 1997, p. 35.)

Como qualquer outra atividade humana, a educacdo nido ¢ um processo neutro. Dessa
forma, toda e qualquer analise da educagdo, da epistemologia e do curriculo nao podera
negligenciar a influéncia e a inter-relagdo dos aspectos societdrios, culturais, politicos e

ideologicos que se manifestam nos processos acima.

A epistemologia moderna, além de privilegiar apenas a categoria da racionalidade em
detrimento da historicidade, ao mesmo tempo reduziu aquela em racionalizagdo. Bombassaro ¢
bastante esclarecedor quanto a esse enviezamento da racionaliza¢do como elemento primordial na

epistemologia moderna. Assim ele diz:

...devido ao impacto produzido pelo desenvolvimento da ciéncia — desde o inicio dos
tempos modernos até nossos dias -, houve uma valoriza¢do exagerada da racionalidade
cientifica. Na verdade, o que de fato ocorreu foi um processo de identificagdo da
racionalidade com a racionalidade da ciéncia (BOMBASSARO, 1992, p. 66.)

Sem esse reconhecimento, torna-se impossivel analisar a epistemologia moderna e o

curriculo nela gerado, uma vez que o contexto de mudangas ocorridas na transicdo do mundo
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medieval para o moderno trouxe novos referenciais para se conceber, ndo apenas a ciéncia e 0

mundo, mas a vida de um modo em geral, e consequentemente a educagao e o curriculo escolar:

A ciéncia é igualmente complexa porque é insepardvel de seu contexto historico e
social. A ciéncia moderna s6 péde emergir na efervescéncia cultural da Renascenga, na
efervescéncia econémica, politica e social do Ocidente europeu dos séculos 16 e 17.

Desde entdo, ela se associou progressivamente a técnica, tornando-se tecnociéncia...
(MORIN, 2001, p. 08 e 09.)

Foi com Galileu, Descartes, Bacon ¢ Locke” que o fundamento da epistemologia
moderna foi erigido. “Esta visdo fundamentou virtualmente todo o nosso curriculo (...) e
dominou nossas teorias da aprendizagem e epistemologia.” (DOLL Jr., 1997, p. 126).
Posteriormente, com outros homens da ciéncia e da filosofia, como Newton, Kant, Comte,
Einstein, etc., ¢ que a epistemologia moderna alcanga novos desdobramentos e avangos,
tornando-se hegemonica e determinando o conhecimento valido e legitimo a ser trabalhado pela

escola.

A epistemologia moderna tem um fundamento na concep¢do de ciéncia inaugurada por
Descartes e que pode ser assim apresentado: todo ser humano tem uma predisposi¢ao para pensar,
agir e para julgar com bases racionais. Ou seja, o homem, o ser humano, ¢ dotado de uma
faculdade mental calcada na razdo que o diferencia dos demais seres. Esse fundamento ¢
relevante, pois sem a categoria da razdo ou da racionalidade seria impossivel de pensar o mundo,
de ordené-lo, de construir uma visdo, uma concep¢ao de mundo, da natureza e do mundo social,

isto €, da propria sociedade.

Essa tradi¢do, ao menos na era moderna, remonta a Bacon e a Descartes, enfatizando
uma forma “cientifica” de conhecimento — um conhecimento produzido por um eu
racional e objetivo, um conhecimento capaz de fornecer verdades universais sobre o
mundo. Esse conhecimento cientifico poderia supostamente ser aplicado a todas as
praticas e instituicoes humanas, sendo considerado a base ultima daquilo que é
verdadeiro e, portanto, daquilo que é certo e que ¢ bom. (PETERS, 2000, p. 35.)

2 £ importante esclarecer que as bases da epistemologia moderna foram erigidas por esses filosofos. Todavia, as
doutrinas desenvolvidas por eles, por mais que estejam relacionadas, ndo sdo totalmente convergentes. Essas
doutrinas ou pensamentos alicercaram a dicotomia epistemoldogica entre empirismo e racionalismo como fontes
primordiais do conhecimento, aquele enfatizando a experiéncia e a sensagdo, e esse, a razdo. Assim pode-se afirmar
que as duas grandes vertentes da epistemologia moderna sdo estabelecidas, a empirista com Locke ¢ a
racionalista/inatista com Descartes. No entanto, ambas as doutrinas partem da metafora do corpo humano como
maquina.
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No momento em que se afirma a racionalidade como alicerce da epistemologia moderna,
afirma-se também a existéncia de um sujeito racional que se constitui como o fundamento do
conhecimento, isto €, como o seu produtor. E nessa conjunta constru¢ao, razao e sujeito racional,
que se desenvolveu um modo especifico de produgdo, selecdo, organizacdo e distribuicdo do

conhecimento, qual seja, o da Ciéncia Moderna e seu cientificismo.

Procurando esse fundamento inconcussum para o conhecimento, o projeto
epistemologico da modernidade instaurado a partir do século XVI por obra de
Descartes, Galileu Galilei e Francis Bacon, entre outros, foi marcado pela confianga na
existéncia de um lugar para além do qual se pudesse assentar as bases do edificio
seguro do conhecimento verdadeiro e infalivel. Grifo do autor (BOMBASSARO, 1992,

p.-38.)

E importante observar nessa citagdo as caracteristicas fundamentais dessa epistemologia:
confianga na existéncia de um lugar seguro, isto ¢, a razdo, lugar ou depositario em que fosse
possivel colocar, depositar e assentar o conhecimento. Noutras palavras, o conhecedor € passivo,
sem experiéncia, alguém como um espago vazio, que precisa ser preenchido e, portanto,
dependente de alguém que lhe ensine algo que lhe seja totalmente util. Por sua vez, esse
conhecimento ¢ também considerado verdadeiro e infalivel. “Esta preocupagdo em testemunhar
uma ruptura fundante que possibilita uma e so uma forma de conhecimento verdadeiro esta bem

patente na atitude mental dos protagonistas...”. (SANTOS, 1999¢, p. 11).

Levada a escola, essa epistemologia nega a possibilidade da constru¢do do conhecimento
pelo aluno. Afirma-se um tipo de conhecimento que pode ser meramente transmitido e repassado,
ndo importando o interesse cognoscitivo, necessidades e situacio existencial dos alunos. “E nesse
sentido que podemos afirmar a falta de historicidade como uma das caracteristicas da
epistemologia moderna.” (BOMBASSARO, 1992, p. 79.) O que predomina nessa concepgao
epistemologica ¢ a apresentacdo formal dos conhecimentos pelo professor, distanciada do que ¢
vivido e experienciado pelos estudantes e que somente podem ser apreendidos pela atividade de

memorizagao. Essa visdo ¢ assim caracterizada por Doll Jr.:

O professor se torna o motorista que conduz (freqiientemente o veiculo de outra
pessoa); o aluno, no melhor dos casos, se torna um passageiro, e no pior, o objeto
sendo conduzido. Esta metdfora mecdnica efetivamente impede o aluno de uma
interagdo significativa com o professor envolvendo os objetivos ou o planejamento do
curriculo. (DOLL Jr., 1997, p. 44.)
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Além desses aspectos salientados por Doll Jr., nessa passagem, a epistemologia moderna
influenciou ndo somente os objetivos e o planejamento curricular, mas também a organizacao
escolar, a selegdo e distribuicao de saberes em matérias e disciplinas, a metodologia de trabalha-
los e a forma de avaliagdo. Essa concep¢do pode ser considerada como uma visdo cientificista,
pois o conhecimento escolar deve ser transmitido como pronto e acabado a alunos que devem
memoriza-lo. “O ‘ensino’, arte ou agdo de transmitir os conhecimentos a um aluno, de modo que

ele os compreenda e assimile, tem um sentido mais restritivo, porque apenas cognitivo.’

(MORIN, 2000a, p. 11).

E acrescenta:

Como nossa educag¢do nos ensinou a separar, compartimentar, isolar e, ndo unir os
conhecimentos, o conjunto deles constitui um quebra-cabegas ininteligivel. As
interagoes, as retroagoes, os contextos e as complexidades que se encontram na man’s
land entre as disciplinas se tornam invisiveis. Os grandes problemas humanos
desaparecem em beneficio dos problemas técnicos particulares. A incapacidade de
organizar o saber disperso e compartimentado conduz a atrofia da disposi¢do mental
natural de contextualizar e de globalizar. (MORIN, 2000b, p. 42 e 43.)

A epistemologia curricular moderna estd relacionada a uma pedagogia da certeza,
pressupondo saberes pré-fixados, supostamente prontos e disponiveis para o ensino concebido
como simples transmissdo e memorizagdo dos saberes que posteriormente serdo repetidos pelos
alunos. Nao ha qualquer espaco para os elementos da categoria da historicidade ou mesmo para

uma pedagogia da incerteza e da complexidade.

Assmann compreende que uma epistemologia racionalizada como a moderna ¢ nefasta a
aprendizagem significativa e ao reencatamento da educacdo. Em sua critica, além de trazer
consideracdes importantes sobre esse assunto, levanta algumas importantes questdes sobre a

aprendizagem e a produ¢do do conhecimento:

Que ¢ realmente aprender? Como surge o conhecimento? - para essas ou similares
formulagdes da mesma questdo basica da pedagogia a escola tinha, tradicionalmente,
uma resposta aparentemente obvia: aprende-se estudando numa boa escola, com bons
professores. Ou seja, o conhecimento surge mediante a aprendizagem. E como surge a
aprendizagem? Ora, mediante o ensino. Nessa visdo, uma boa aprendizagem seria o
resultado normal de um bom ensino e do estudo disciplinado... (ASSMANN, 1998, p.
35.)
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Nota-se que Assmann ataca os pressupostos basicos da epistemologia moderna. A boa
escola ¢ aquela que ensina e que tem bons professores. Ensinar ¢ tarefa transmissiva,
reprodutivista, pressupondo a existéncia de alguém que domina o conhecimento. Por isso, um
bom professor, além de ensinar, exige daqueles que, supostamente, aprendem, o estudo
disciplinado. E mais, para haver aprendizagem, ¢ preciso sempre que haja um ensinante, e quanto
mais metodico, rigoroso e técnico for o seu ensino, melhor serd o seu trabalho, e

conseqiientemente, a aprendizagem do aluno.

Outro aspecto da citagdo de Assmann que merece destaque ¢ o estudo disciplinado. Nao
foi exatamente isso que Descartes apregoou no seu Discurso do Método®', na segunda parte? Nio
ha davida, a epistemologia moderna, desde a sua origem, loteou os saberes para atingir, por
divisdo e somatorias de fatias, a totalidade do conhecimento. Santos assim descreve duas

conseqliéncias desse pensamento:

Em primeiro lugar, conhecer significa quantificar. O rigor cientifico afere-se pelo rigor
das medigoes. (...) O que ndo é quantificavel é cientificamente irrelevante. (...) Em
segundo lugar, o método cientifico assenta na redug¢do da complexidade. O mundo é
complicado e a mente humana ndo o pode compreender completamente. Conhecer
significa dividir e classificar para depois poder determinar relagées sistematicas entre o
que se separou. (SANTOS, 1999c, p. 15.)

A concepgao epistemologica que foi se configurando na modernidade negava a
historicidade do conhecimento e afirmava que somente através da razdo e da utilizagdo do
método teria-se acesso a verdade, portanto, ao conhecimento confidvel, infalivel e verdadeiro
sobre o mundo. Além disso, influenciou e determinou a politica curricular, a configuragdo do

curriculo e os saberes nele corporificados.

Silva compreende, caracteriza e descreve o curriculo originado da epistemologia moderna
como tradicional, prescritivo, o conhecimento nele configurado ¢ visto apenas como fato e como

informagdo. Mais uma vez nega-se a categoria da historicidade, afirmando-se a racionalizacao:

MDescartes traduz as regras e os passos para um estudo disciplinado e eficiente. “...dividir cada uma das dificuldades
que eu examinasse em tantas parcelas quantas possiveis e quantas necessarias fossem para melhor resolvé-las.
Conduzir por ordem meus pensamentos, comeg¢ando pelos objetos mais simples e mais faceis de conhecer, para subir
pouco a pouco, como por degraus, (...) fazer em toda parte enumeragdes tdo completas e revisdes tdo gerais, que eu
tivesse a certeza de nada omitir.” Descartes, Discurso do Método, 1973, p. 45 e 46, colecdo Os Pensadores.
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Na visdo tradicional, o curriculo é pensado como um conjunto de fatos, de
conhecimentos e de informagoes, selecionados do estoque cultural mais amplo da
sociedade, para serem transmitidos as criangas e aos jovens nas escolas. Na perspectiva
convencional, trata-se de um processo nada problematico. Supde-se: (...) uma
coincidéncia entre natureza do conhecimento e da cultura mais gerais (a ciéncia, por
exemplo) e a natureza do conhecimento e da cultura especificamente escolares,
admitindo-se uma diferenga apenas de gradacdo e de quantidade. Uma relagdo passiva
entre quem “conhece” e aquilo que é conhecido, o carater estdtico e inercial da cultura
e do conhecimento. (SILVA, 2001, p. 13.)

Uma visdo como essa se assenta numa compreensdo estatica e essencialista da cultura e
do conhecimento, ambos produtos acabados, fixados, finalizados e estaticos. Além de negar os
aspectos sociais, historicos, entre outros, essa epistemologia curricular coloca em plano
secundario a pratica da significagdo e do sentido. “Dessa maneira, uma doutrina que obedece a

um modelo mecanicista e determinista para considerar o mundo ndo é racional, mas

racionalizadora.” (MORIN, 2000b, p.23).

A epistemologia, por estar vinculada a um tipo de racionalizacdo mecanicista, fechada,
técnica, ligada ao controle, a medida e a prescrigdo, trabalha e trata o conhecimento como um
elemento neutro e objetivo. De acordo com essa perspectiva, “o conhecimento é tido como isento
de valores, fixo, universal e independente de relagoes historicas e sociais.” (MACEDO, 1997, p.

44).

E essa a concepgdo epistemologica e curricular advinda da modernidade. Nela encontra-se
um grau de ingenuidade e de disfarce, pois o conhecimento nunca ¢ neutro, ndo podendo existir
nenhuma rela¢do empirica direta e objetiva com o real, como advogou esse tipo de ciéncia. Além
desse disfarce e dessa ingenuidade, ha nessa concep¢cdo um modo especifico de selecionar e
organizar um vasto universo de conhecimento, com uma particular visao sobre o que ¢ legitimo,

verdadeiro e oficial.

Essa concepcdo pode ser assim sintetizada: o curriculo escolar tem um quilometro de

extensdo ¢ uma polegada de profundidade. Isso retrata a quantidade enorme de saberes

2 Apple trabalha a idéia do conhecimento oficial numa perspectiva da politica-cultural que envolve ideologia, lutas e
poder empreendidos por grupos sociais. Para melhor compreensdo desse assunto, ver obra do autor cujo titulo é:
Conhecimento Oficial, Vozes, 1997.
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curriculares, que serd transmitida oralmente aos alunos e, posteriormente, medida em avaliagdes e
provas. Segundo Morin (1995), esse conhecimento configurado no curriculo tem como rigor e
operacionalidade a medida e o calculo. Quantidade, nesse aspecto, ndo significa profundidade,
integracdo, diversidade ou mesmo complexidade. Além disso, hd uma completa auséncia de
profundidade na relagdo entre aluno e conhecimento, e entre professor e conhecimento,
reforcando superficialidade, o que sem duavida nenhuma ¢ facilitado pela metodologia da

transmissao, repeticdo e formas de avaliagdo.

H4 de se ressaltar aqui a presenga de um tipo de modelo que da suporte a essa
epistemologia curricular, ou seja, um paradigma rigido, fechado, determinado, mecanico, preciso,
exato, tal qual aquele que sustenta e fundamenta a racionalidade da Ciéncia Moderna, ou oriunda
de Descartes e que privilegia o modelo das ciéncias exatas, ou das fisico-matematicas. Uma
racionalidade, ou melhor, uma racionalizacdo desse teor e dessa natureza estd “ultrapassada”,
enfrentando uma grande crise, pois as certezas do célculo, a eficicia do controle e a eficiéncia da
medi¢do ndo condizem com o nao-equilibrio e imprecisdo da realidade e daquilo que se vive
cotidianamente. A nova forma de conceber o real afetard a epistemologia curricular. Certamente,
ha pontos que assinalam a chegada de uma nova ciéncia que, possivelmente, deslocard da ordem
e da linearidade para um processo pluralista, em desequilibrio, indeterminado e em

transformagao.

Doll Jr.,, ao se ater e estudar as matrizes curriculares, faz uma justa acusacdo a
epistemologia moderna e a0 mesmo tempo “profetiza” a chegada de uma outra, aberta, emergente

e diferente:

O sistema de ordenamento linear, seqiiencial, facilmente quantificavel que domina a
educagdo, atualmente — que se centra em inicios claros e fins definidos — pode dar lugar
a um sistema ou rede mais complexo, pluralista e impredizivel. Tal rede complexa, como
a propria vida, estara sempre em transi¢do, em processo. Uma rede em processo é uma
rede transformativa, continuamente emergente — indo além da estabilidade para
aproveitar os poderes criativos inerentes a instabilidade. Nesta rede transformativa, a
predicdo e o controle, elementos essenciais do modelo de curriculo modernista, tornam-
se menos ‘ordenados’ e mais ‘imprecisos. Grifo nosso. (DOLL Jr., 1997, p. 19.)

Merecem destaque os termos: “ordenamento linear, seqiiencial, facilmente quantificavel,
predicdo e controle”, todos pertencentes a uma epistemologia moderna, tipicamente

cientificizados, caracterizando os conhecimentos como fragmentados, compartimentalizados,
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separados e institucionalizados. “O conhecimento passou a ser uma quantidade separada,
isolada, distante das experiéncias e sabedoria de vida.” (DOLL Jr., 1997, p. 129.) Ha, de fato,
uma distancia entre os saberes, as areas de conhecimento e disciplinas, conseqiiéncia imediata da
separacdo das ciéncias naturais e humanas, originada no bojo da Ciéncia Moderna. “...no auge do
cientificismo, lotearam os saberes para atingir, por somatoria de fatias, totalidades

arborescentes.” (ASSMANN, 1998, p. 79).

Em contrapartida, os termos “complexo, pluralista, imprevisivel, em transicao,
imprecisos”, possivelmente, estardo caracterizando a epistemologia curricular em gestacdo e que
estd se configurando processualmente. “Pensar o conhecimento como produto atomizdvel,
natural, neutro e objetivo implica renunciar a compreensdo de curriculo como cultura.”

(MACEDO, 1997, p. 45).

Na concepgdo epistemoldgica moderna, ndo h4d nenhuma preocupacdo com a experiéncia
do aluno, seu contexto existencial e cultura em que estd inserido, etc. Sendo assim, os
conhecimentos que se manifestam e se configuram no curriculo sdo tratados “pedagogicamente”
pela escola, devendo ser aprendidos e aplicados pelo aluno sem qualquer conexao ou relagdo com
a sua experiéncia de vida, seja social, cognitiva, psicologica, entre outras. Como foi assinalado
anteriormente, prevalece o carater de selecdo e hierarquizacdo do conhecimento, ou seja, o seu
carater técnico-prescritivo, sem olhar para a moldura mais ampla que o enquadra. “Um
conhecimento objetivo e rigoroso ndo pode tolerar a interferéncia de particularidades humanas
e de percepgoes axiologicas. Foi nessa base que se constituiu a distingdo dicotomica

sujeito/objeto.” (SANTOS, 2000a, p. 82).

Essa visdo, além de ser uma visdo reducionista da escola e do curriculo, contribui
também para a manutencao dos privilégios de alguns grupos e segmentos sociais. Nesse aspecto,
esta-se de acordo com a sintese esclarecedora e contundente que Silva faz do conceito de
curriculo, o que reflete, sem diivida nenhuma, os desdobramentos da epistemologia moderna por

mais de trés séculos. Assim ele diz:

...0 curriculo é visto como um processo de racionalizag¢do de resultados educacionais,
cuidadosa e rigorosamente especificados e medidos. O modelo institucional dessa
concepgdo de curriculo é a fabrica. Sua inspira¢do “teorica” é a “administragdo
cientifica”, de Taylor. No modelo de curriculo de Bobbitt, os estudantes devem ser
processados como um produto fabril. No discurso curricular de Bobbitt, pois, o
curriculo é supostamente isso: a especifica¢do precisa de objetivos, procedimentos e
meétodos para a obtengdo de resultados que possam ser precisamente mensurados...
(SILVA, 2000, p. 12.)
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Na analise historica de Silva, vé-se a ampla influéncia da Ciéncia Moderna na educagao,
na escola, no curriculo e na sociedade. E evidente a consolida¢io desses elementos, como
essenciais e prioritarios, quando o assunto ¢ conhecimento, curriculo, ensino-aprendizagem, etc.
Assim, os termos, racionalizacdo de resultados educacionais medidos e especificados, fabrica e
produto fabril, administracdo cientifica, objetivos, procedimentos e métodos, ndo somente
estiveram presentes nas politicas de educacdo, como se corporificaram no pensar, no fazer € no
trabalhar da escola, seja no tratamento dado ao conhecimento configurado no curriculo e em sala
de aula, seja no relacionamento inter-humano. “O investimento epistemologico da ciéncia
moderna na distingdo entre sujeito e objecto é uma das suas mais genuinas caracteristicas. Esta

distingdo garante separa¢do absoluta entre condi¢coes do conhecimento e objeto do

conhecimento.” (SANTOS, 2000a, p. 82).

Dessa forma, a concepg¢ao de curriculo que ¢ apresentada por Moreira e Silva demonstra
que a epistemologia curricular moderna equivocou-se ao priorizar um tipo de racionalizagdo,

negando a presenga e a manifestacdo dos elementos historicos, politicos, sociais e culturais:

O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmissdo desinteressada do
conhecimento social. O curriculo esta implicado em relagoes de poder, o curriculo
transmite visoes sociais particulares e interessadas, o curriculo produz identidades
individuais e sociais particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente e
atemporal — ele tem uma historia, vinculada a formas especificas e contingentes de
organizagdo da sociedade e da educagdo. (MOREIRA & SILVA, 1999, p. 07 ¢ 08.)

No decorrer destes estudos e analises, foi confirmada a inadequacao de uma epistemologia
que omite, esquece, despreza e oculta a inter-relagdo entre histdria e racionalidade. Ao influenciar
a configuracdo do curriculo, essa epistemologia referencia-o como algo neutro, inocente e
desinteressado, como se ele fosse a-historico e transcendente, como demarcaram Moreira e Silva

de maneira clara e explicita.

Assim sendo, a medida que se reconhece e denuncia essa concep¢do como reducionista,
simplificada, além de “ingénua” e simplificadora, incapaz de perceber a conjun¢do do uno e do
multiplo, da totalidade da realidade, abre-se espaco para uma nova forma de conceber o

conhecimento e sua relagdo com a sociedade, com a cultura, com o homem, com o tempo e
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espaco, como fizeram alguns educadores como Dewey, Piaget, Vygotsky, Freire™, entre outros,
desde o findar do século XIX a meados do século XX. Na analise das obras desses autores, pode-
se encontrar muitos pressupostos, objetivos educacionais, crengas e concepcdes que hoje se

. . . 24
julgam “inapropriados”

e de que muitos tedricos e estudiosos da pedagogia discordam. Porém,
isso ndo tira o mérito deles quanto a epistemologia e visdo sobre o ensino, a aprendizagem,

cultura e politica.

Quanto a visao de conhecimento, Moraes apresenta as de Piaget e Dewey que denotam os
avancos realizados por eles no campo epistemologico. “Piaget e Dewey também enfocam o
conhecimento como processo em um contexto dinamico de vir-a-ser, decorrente de um processo
de reorganizagado reflexiva que permite a passagem de um conhecimento menor para um estado

de conhecimento maior e mais completo.” (MORAES, 1997, p. 92).

As propostas pedagdgicas desses educadores, considerando as muitas diferengas
existentes entre elas, equivaliam-se ao ensinar e ao aprender de forma historico-critica,
enfatizando o crescimento do ser humano, concebido como um sujeito-homem, alguém capaz de
transcender, aprender e construir conhecimentos e isso tudo, sempre processualmente. “A
educagdo, portanto, implica uma busca realizada por um sujeito que é o homem. O homem deve
ser o sujeito de sua propria educagdo.” (FREIRE. 2001, p. 28). Contudo, isso ndo significa que
se aprende sozinho, isoladamente, excluido da realidade e da histéria, e sem a mediagdo do outro
e da propria existéncia. “...0 programa educacional deve estar constantemente empenhado em
sintonizar-se com a realidade social, investigando-a, criticando seus rumos e buscando

promover caminhos.” (CUNHA, 1994, p. 62).

2 Reconhece-se a importancia de muitos educadores escolanovistas e o engajamento deles no movimento de
renovagdo da educagdo, que até entdo era centrada no mestre e divorciada da vida. Esses educadores fazem parte de
um conjunto de pensadores “modernos” dos séculos XIX e XX, o que ndo lhes tira o brilho e a ousadia, pois
representam uma forte e vigorosa tentativa de rompimento com os muitos elementos da epistemologia escolar ¢ da
educagdo modernas, pautadas muito mais na hierarquizagdo e transmissdo de saberes e contetidos. Ndo se tem a
pretensdo de colocar tais educadores como perfeitos e completos ¢ de dizer que ndo hd polémica ou mesmo
incoeréncias e divergéncias em seus pensamentos e doutrina em relagdo ao paradigma emergente, que denomina-se
neste trabalho de pds-moderno. Porém, seria indelicadeza deixar de reconhecer as suas importantes contribuigdes no
campo pedagodgico, principalmente quando reconheceram que a educagdo ¢ fundamentalmente uma praxis social,
historica e dialética, no sentido atribuido por Freire: “...4A melhor maneira de refletir é pensar a pratica e retornar a
ela para transforma-la” (Pedagogia do Oprimido).

# Alguns estudiosos e criticos das idéias-bases do pensamento escolanovista ressaltam que o movimento conseguiu
muitos avangos e evolugdes, principalmente no que tange ao educando. Porém, a énfase do movimento é considerada
inadequada porque da relevo ao “espontaneismo” do aluno e a um tipo de educacdo marcadamente ideologica e
voltada para as classes privilegiadas. Segundo alguns criticos, ha sinais da técnica e da prescrigdo nas situagdes de
ensino. Um exemplo dessa prescrigdo pode ser tirado do termo utilizado por Cunha em seu estudo sobre Dewey,
quando faz uso dos termos “programas de ensino”.
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Compreende-se que esses educadores realizaram um grande avanco no modelo
educacional vigente, pois perceberam algumas de suas inadequagdes e apontaram algumas das
possiveis mudangas que poderiam ocorrer no paradigma educacional adotado, mudancas essas
que ainda estdo se desdobrando nos dias atuais. Na verdade, ¢ preciso dizer que a insatisfacao
com aquele modelo era enorme e, como tal, fazia-se necessdria a busca de um novo paradigma

I3

educacional, que Moraes apresenta como: “...capaz de gerar novos ambientes de aprendizagem,

que deixasse de ver o conhecimento de uma perspectiva fragmentada, estdtica, e o reconhecesse

’

como um processo em constru¢do a ser desenvolvido num contexto dindmico do vir-a-ser.’

(MORAES, 1997, p. 18).

De uma certa maneira, esses educadores colocaram ‘um divisor de aguas’, quando
propuseram, cada um a seu tempo, historia e cultura, o rompimento com a epistemologia
considerada até entdo tradicional, pautada na transmissdo do conhecimento e na ordem, disciplina

e passividade dos estudantes.

Obviamente, a verificagdo — empirica, positivista e presente na esséncia do nosso
conceito tradicional, modernista, de epistemologia — ndo da significado as experiéncias
pessoais de um individuo,; uma epistemologia verificacionista ndo procura nem destaca
perspectivas multiplas... (DOLL Jr., 1997, p. 141.)

¢

Em sintese, a proposta desses educadores pode ser assim apresentada: “...que a educag¢do
fosse instigadora da mudanga social e, ao mesmo tempo, se transformasse porque a sociedade
estava em mudan¢a.” (GADOTTI, 2001, p.142), e que o sujeito conhecedor nao ficasse reduzido

aquilo que ¢ conhecido, como se fosse um objeto externo.

Entende-se que o rompimento com a epistemologia tradicional, transmissiva,
cientificizada e verificacional proposto por esses educadores era o vislumbre do enfraquecimento
do modelo de epistemologia moderna e sua conseqiiente ruptura. Nesse sentido, as mudangas, de
que fala Gadotti, foram apenas em parte vislumbradas, cumpridas e efetivas no cenario
educacional de muitos paises, mas sem duvida nenhuma abriram espaco para outras mudancgas

ainda mais significativas no campo epistemologico e curricular.
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3.3. A epistemologia do curriculo “pdés-moderno”

A proposta de discutir a epistemologia curricular pos-moderna dad-se a partir do
reconhecimento da existéncia de muitas rupturas e inovagdes epistemoldgicas passadas pelo
modelo anteriormente analisado. Além disso, ha o reconhecimento da crise dos paradigmas da
Ciéncia Moderna e a emergéncia de um novo modelo em gestacdo. Obviamente que a crise € uma
mudang¢a nos rumos da ciéncia trardo uma nova epistemologia do curriculo, que aqui ¢
denominada de pés-moderna: “No paradigma emergente, o cardater autobiogrdfico do
conhecimento-emancipagdo é plenamente assumido. Um conhecimento compreensivo e intimo
que ndo nos separe e antes nos una pessoalmente ao que estudamos.” (SANTOS, 2000a, p. 84).
Todavia, ¢ bom que se diga que ndo hé ainda consenso entre os cientistas, fildsofos, entre outros,

sobre o que seja o periodo pds-moderno, seu conceito e significado.

, 25 . A . . . -
Pés-moderno® é um termo polissémico e muiltifacetado que coloca em discussdo a
epistemologia e a incorporagao de toda a riqueza e a substancia dos desafios que fundam um
outro estatuto cientifico originado na crise da racionalidade moderna. O termo pds-moderno, de

acordo com Bonamino e Brandao,

...tem se caracterizado como a expressdo critica do esgotamento do modelo de
pensamento que, baseado na racionalidade ocidental — razdo iluminista — gerou

* Este é um termo que carrega uma enorme variedade de significados e sentidos. O pos-moderno tem sido muitas
vezes confundido com pds-estruturalismo. Muitos estudiosos os t€ém compreendido de modo semelhante e até como
sinonimos. Apesar de se reconhecer que ha entrelagamentos dos termos po6s-moderno e pos-estruturalismo, cada um
se constitui e se movimenta numa tentativa de superar e romper, sob varios aspectos, tudo aquilo que os precederam.
Esses termos ndo podem ser tomados como idénticos e seus significados serem confundidos, pois eles se distinguem
por razdes teoricas, filosoficas e historicas. O entrelagamento se da porque ambos se desenvolveram no bojo e no
tecido da modernidade. O termo pds-moderno ou pos-modernidade nesta discussdo refere-se prioritariamente ao
esgotamento e crise da modernidade e ao surgimento de uma nova espécie de sociedade, marcada também por novas
formas de conhecimento. Sobre pods-modernidade e pds-modernismo, é bastante esclarecedora a distingdo que
Eagleton faz no prefacio de sua obra: “A palavra pos-modernismo refere-se em geral a uma forma de cultura
contempordnea, enquanto o termo pos-modernidade alude a um periodo historico especifico. Pos-modernidade é
uma linha de pensamento que questiona as nogoes classicas de verdade, razdo, identidade e objetividade (...) as
grandes narrativas ou os fundamentos definitivos de explicagcdo” (EAGLETON, 1998, p. 07). Para alguns tedricos e
estudiosos criticos, o termo pos-modernismo esta associado ao neoliberalismo, e portanto, incompativel com a
teorizacdo critica moderna. Segundo Peters, “o pds-estruturalismo, em particular, deve ser visto como uma resposta
filosdfica especifica - fortemente motivada pelo trabalho de Friedrich Nietzsche e Martin Heidegger — contra as
pretensdes cientificas do estruturalismo” (PETERS, 2000, p.09), que eram exageradamente otimistas e cientificistas.
Pode-se dizer que o pds-estruturalismo é uma espécie de redescoberta e de recuperacdo de Marx, Freud e outros
filosofos, e das criticas ao sujeito humanista. O pos-estruturalismo efetua um ataque aos pressupostos universalistas
da racionalidade, da individualidade, da autonomia do sujeito humanista. “7al como Heidegger, o pos-estruturalismo
questiona as filosofias do sujeito que ndo levam em conta as condi¢oes externas de suas proprias possibilidades.”
(PETERS, 2000, p. 36.) Ja o termo poés-moderno, em Lyotard, Santos, Lyon, entre outros, ¢ tido como a
transformag@o da modernidade ou uma mudanga radical no sistema de valores e praticas subjacentes & modernidade,
advindos da crise que se instaurou nos paradigmas da Ciéncia Moderna.
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interpretagées do mundo e modelos de sociedades modernas que se distanciaram
completamente dos sonhos de prosperidade, democratizagio do consumo e felicidade
para todos... (BONAMINO & BRANDAO, 1995, p. 96.)

Santos refere-se a esse como um periodo de transi¢do paradigmatica que podera trazer
novidades quanto a uma nova ciéncia, epistemologia e sociedade. Nessa mudanga, ndo havendo
mais espago para um pensamento univoco e objetivo, segundo Santos, ¢ 0 momento em que

haverd um retorno as coisas simples:

Tal como noutros periodos de transi¢do, dificeis de entender e de percorrer, é
necessario voltar as coisas simples, a capacidade de formular perguntas simples (...)
que, depois de feitas, sdo capazes de trazer uma luz nova a nossa perplexidade.
(SANTOS, 1999c¢, p. 06.)

A interpretacdo que Santos faz desse momento historico traz alguns referenciais que
merecem uma atengao cuidadosa. Ao se referir ao retorno as coisas simples, pode-se inferir que
Santos esteja sinalizando a saida da hiper-especializacao de uma ciéncia que distanciou o homem
e a producdo de conhecimento das questdes de etnia, género, identidades culturais, raca,
nacionalidade, entre outros. Além disso, a ciéncia ndo ¢ a Unica e exclusiva explicacdo da
realidade e o Unico tipo de conhecimento possivel. Ele mesmo diz: “A ciéncia moderna ndo é a
unica explicag¢do possivel da realidade. Nada ha de cientifico na razdo que hoje nos leva a

’

privilegiar uma forma de conhecimento baseada na previsio e controlo dos fenomenos.’

(SANTOS, 2000a, p. 84).

Retornar as coisas simples ¢ movimentar-se para o que ¢ mais humano. Esse movimento
nao significa o desprezo para com o cientifico e o académico, pois ambos sdo também humanos,
sdo criagdo do homem, fazem parte da cultura, da nossa vida e do nosso existir no mundo. No
entanto, esse retorno as coisas simples e o reconhecimento do cientifico e do académico na
perspectiva assinalada implica, por sua vez, a valoriza¢do da sensibilidade, da emog¢do e dos
aspectos culturais, identitarios e subjetivos do nosso estar no mundo. Em outras palavras, é inserir
a categoria da historicidade nas questdes relacionadas a producao do conhecimento. Esse regresso
de que fala Santos traz um diferencial: a problematizacdo da propria memoria cultural, aliada a

capacidade interpretativa e criativa de interferir e relacionar com o mundo.
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Na verdade, trabalhar com o que se tem denominado pds-moderno é envolver-se com
uma variedade conceitual, muitos sentidos e significados. Lyon reconhece que o conceito de pos-
moderno alerta para uma série de questdoes importantes que foram até entdo renegadas e deixadas
de lado. Para ele, esse conceito “...chama nossa atengdo para um conjunto de mudangas sociais
e culturais profundas que estdo acontecendo em muitas sociedades avangadas.” (LYON, 1998,
p.07). E acrescenta: “Um segundo fenomeno ¢ o conseqiiente colapso das hierarquias de
conhecimento, de gosto e opinido e o interesse pelo local em lugar do universal. Se a ciéncia é

fraca, sua autoridade é destronada.” (Ibidem. p. 17).

Dessa forma, percebe-se que este € um assunto complexo e desafiador. Porém, ¢
necessario dizer algo sobre ele, ainda mais quando se reconhece que uma das idéias centrais do
pos-moderno € permanecer “indefinido”, incerto, fluido. O pdés-moderno refere-se a um periodo
historico especifico, em completo movimento e constru¢do, uma linha de pensamento que
questiona as noc¢des classicas de verdade e de razdo absolutas, identidade, objetividade, progresso
cientifico e emancipa¢ao universal dos homens. No que tange a epistemologia, hd uma mudanca
radical, rotural: nada pode ser conhecido com certeza, uma vez que todos os fundamentos pré-

existentes da epistemologia mostram-se duvidosos e sem credibilidade.

E cada vez menos vidvel do ponto de vista académico prosseguir na atitude
epistemologica de dividir, de fragmentar, para melhor observar e, entdo, entender parte
ou partes de um problema para depois junta-las. Esse processo é contraditorio por
exceléncia. Ele presume um todo abrangente, enorme, impossivel de ser conhecido
diretamente em sua totalidade. Por isso, precisa dividir-se, fragmentar-se em pequenas
areas do conhecimento para se encontrar a unidade, o principio irredutivel que formou
esse todo. (ASSMANN, 1998, p. 79.)

Isso demonstra que estd surgindo uma nova forma de conceber o mundo, a natureza, o
homem e o modo de produzir e tratar o conhecimento, conforme se pode perceber em Assmann,
quando ele afirma a inviabilidade de uma epistemologia que divide e fragmenta. Goodson, nessa
mesma linha de raciocinio, além de se contrapor a essa tendéncia fragmentadora e reducionista,

apresenta a necessidade de se retornar ao conhecimento de dupla face, que ele assim caracteriza:

Retornamos ao conhecimento de dupla face, socialmente contextualizado — tanto porque
o conhecimento e o curriculo sdo pedagogicamente realizados num contexto social,
quanto porque sdo originalmente concebidos e elaborados neste mesmo contexto.
(GOODSON, 1995, p. 43.)
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Nesse sentido, analisar a possibilidade de emergéncia de uma nova epistemologia
curricular, faz-se necessario retomar alguns aspectos da epistemologia antecedente, a qual
adquiriu relevo, tornando-se dominante e trazendo com isso “‘efeitos colaterais” para o campo do
curriculo: “Em sintese, a forma de teoriza¢do curricular que dominou o campo de agdo é
racionalista e intimamente associada a forma de administragdo e analise cientificas: as teorias

curriculares sdo em sua esséncia, prescrigoes.” (Ibidem. p. 51).

Na analise da epistemologia curricular moderna, foi constatado que houve o privilégio de
um tipo particular de racionalidade. Na medida em que se desenvolveu, ela foi convertida e/ou
reduzida a um tipo de racionalizagdo considerada mais eficiente, l6gica, instrumental, pragmatica,
fechada, matematizada, rigorosa em detrimento de aspectos substanciais como a afetividade, a
sensibilidade, a historia e o contexto sécio-cultural que a manifesta. Matos,”® apoiando-se em

6

Adorno, lembra: “No trajeto para a ciéncia moderna, os homens renunciaram ao sentido e

substituiram o conceito pela formula, a causa pela regra e pela probabilidade...” (MATOS,

1997, p. 153).

Como foi assinalada anteriormente em nossa discussdo, desde a sua génese, a
epistemologia moderna teve como pretensao levar a sério o seu programa de conhecimento sem
historia e sem contexto. No entanto, ao colocar em discussdo a epistemologia do curriculo pos-
moderno, a inten¢do ¢ apresentar um possivel desdobramento de uma nova tendéncia que nado
compactua com o ideal de conhecimento sem historicidade. Pelo contrario, a epistemologia
emergente, além de afirmar a impossibilidade de um conhecimento sem histéria, reafirma o
embricamento da racionalidade e da historicidade em todas as questdes relativas ao fazer, ao agir

e ao conhecer do homem no mundo.

As alternativas para esta visdo dominante continuam emergindo a superficie. Em
debates mais recentes encontramos mestres radicais que buscam com seriedade um
ideal abrangente e afirmam que, em tal situagdo, conhecimento e curriculo precisam ser
apresentados como provisorios e passiveis de reconstru¢do. (GOODSON, 1995, p. 43.)

Na epistemologia curricular pds-moderma, ha a presenca tanto da racionalidade como da

historicidade, mas o que prevalece ¢ a provisoriedade quanto ao conhecimento. Todavia, no que

ADORNO, Theodor. Consignas. Buenos Aires. Amorrortu, 1971. (Edigdo brasileira: Palavras e sinais). Petropolis,
Vozes, 1995.
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tange a primeira, hd um diferencial: ela estd e estard sendo pensada ndo mais como
racionalizagdo. Morin (2000) caracteriza essa racionalizagdio como “falsa racionalidade™’.
Contrariamente, a racionalidade na tendéncia emergente ¢ aberta, vigilante, flexivel e
perguntadora. Quanto a historicidade, reconhece-se seu cardter temporal, o que ndo exclui em
hipotese alguma a presenca da racionalidade no processo histérico. Na verdade, ha entre essas

categorias um processo de complementaridade. Logo, uma matriz curricular originada, gerada e

construida a partir desses elementos comportara em sua tecitura a mesma natureza:

Uma matriz, evidentemente, ndo tem inicio nem fim; ela tem fronteiras e pontos de
intersegdo ou focos. Assim, um curriculo modelado em uma matriz também ndo é linear
e ndo-seqiiencial, mas limitado e cheio de focos que se interseccionam e uma rede
relacionada de significados. Quanto mais rico o curriculo, mais haverd pontos de
intersecg¢do, conexdes construidas, e mais profundo sera o seu significado. (DOLL Jr.,
1997, p. 178.)

O momento em que se vive, hoje, carece de uma epistemologia que consiga conjugar as
categorias da racionalidade e da historicidade, num movimento de ruptura com o modelo anterior,

(13

para implementar “..ndo uma ordem simétrica, simples e seqiiencial (...), mas uma ordem
assimétrica, caotica e fractal que estamos a descobrir nas ciéncias pos-modernas” (DOLL Jr.,

1997, p. 19).

E visivel a necessidade epistemologica de um novo paradigma que de fato rompa os
limites do determinismo e da simplificacdo, tdo presentes no curriculo escolar, para incorporar
elementos do acaso, da incerteza, da complexidade e da probabilidade tdo necessarios a produgao
do conhecimento e compreensio da realidade. E o que assinala Santos quando apresenta a
mudanca de um paradigma rigido, ordenado e linear para outro mais aberto, historico, temporal,

complexo:

Em vez de transcender o caos, a ordem coexiste com ele numa relagdo mais ou menos
tensa. (...) o caos deixa de ser negativo, vazio ou informe para ter uma positividade
propria inseparavel da ordem que sempre dominou a mecanica newtoniana. (...) Uma
das positividades é a idéia de ndo-linearidade, a idéia de que nos sistemas complexos as
fungdbes ndo sdo lineares e, por isso, ao contrario do que ocorre nas fungoes lineares,
uma pequena causa pode produzir um grande efeito. (SANTOS, 2000a, p. 79.)

%" Morin se refere a racionalizagio que atrofiou a compreensio e se tornou tecnocratica, parcelada e mecanicista.



93

A epistemologia pés-moderna traz uma perspectiva nova, ou seja, de estar adaptada ao
mundo de hoje, que é reconhecidamente indeterminado, imprevisivel, sem fronteiras e em
mutacao. Viver em um mundo caracterizado pela mudanga, pela perda de sentido e certeza e pela
falta de referéncia solicita uma epistemologia curricular ndo mais pautada na certeza, e
objetividade e, sim, na incerteza, no caos, na desordem e na indeterminagdo. O que a
epistemologia moderna considerou inadequado, a pds-moderna tem como necessario ¢

extremamente positivo. Segundo Assmann tudo isso,

..serve para transmitir a idéia de que precisamos substituir, em nosso imaginario
epistemologico, tudo o que remete a centros fixos, troncos dominantes, ramificagoes
excessivamente delimitadas do saber, disciplinas auto-suficientes, significados fechados,
certezas conclusivas. (ASSMANN, 1998, p. §1.)

Na verdade, o que se propde com essa epistemologia ¢ a inter-relacdo de quem ensina e de
quem aprende, ambos envolvidos intima e pessoalmente ao que se esta ensinando e estudando,
mediados pelo ato de conhecer que assume uma natureza provisdria, ja que ndo existe o principio
da certeza absoluta quanto ao conhecer. “Para isso é necessdria uma outra forma de
conhecimento, um conhecimento compreensivo e intimo que ndo nos separe e antes nos una

pessoalmente ao que estudamos.” (SANTOS, 1999c, p. 53).

Essa concepgao epistemologica advoga relagcdo entre racionalidade e a historicidade, entre
ciéncias naturais e ciéncias sociais € humanas, numa postura relacional essencialmente
pedagogica, construtiva e realizante. Nao hd, nessa perspectiva de conhecimento, um ensino
dogmatico, acabado e certo, mas um processo que se constroi a partir de sucessivas aproximagdes

do real, nunca absolutas.

Como o novo paradigma descarta a visdo moderna de que a ciéncia produz a unica
Jforma de conhecimento valido e verdadeiro, reconhece a existéncia de muitas formas de
conhecimento, tantas quantas as prdticas sociais que as geram e sustentam (...) O
conhecimento gerado pelo novo paradigma é validado com base tanto na capacidade
argumentativa das comunidades, como em um valor ético intercultural — valor da
dignidade humana. (MOREIRA, 1997b, p. 23.)

Por ser considerada uma abordagem critica, originada no bojo de uma crise de paradigmas
da ciéncia e ainda respaldada pelas teorizagdes pedagdgicas criticas e culturalistas, a

epistemologia curricular pdés-moderna questiona a cultura erudita, as disciplinas tradicionais e
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seus conteudos. Coloca em xeque a propria racionalidade que a escola adotou como norteadora
do seu trabalho e do seu curriculo. Além dessas significativas criticas e questionamentos que
envolvem a epistemologia e a pedagogia escolar como um todo, o pensamento pds-moderno

influencia sobremaneira o campo do curriculo, conforme destaca enfaticamente Moreira:

Desse modo, algumas idéias caracteristicas da literatura pos-moderna comegam a
repetir-se nos textos de curriculo. Destaco, dentre elas: (a) o abandono das grandes
narrativas, (b) a descrenga em uma consciéncia unitaria, homogénea, centrada; (c) a
rejeicdo da idéia de utopia, (d) a preocupac¢do com a linguagem e com a subjetividade,
(e) a visdo de que todo discurso esta saturado de poder; e (f) a celebragdo da diferenga.
(MOREIRA, 1997b, p. 09 ¢ 10.)

O destaque dado por Moreira ¢ interpretado ndo apenas como a chegada de um novo
modo de pensar, mas também como o abandono quase que por completo de alguns legados
advindos da Ciéncia Moderna, de um sujeito autonomo, racional, de uma ciéncia universal e
absoluta, do progresso social e humano pela via cientificista, entre outros. Dessa forma, ndo ha
conhecimento cientifico verdadeiro, universal, neutro, como se pensava € nem uma
correspondéncia entre o conhecimento e a realidade, como nao ha subjetividades e significados
fixos e unitarios, como advogou a ciéncia. Além disso, tem-se como conseqiiéncia a imediata
ruptura com uma visao curricular em que prevaleceu a influéncia da ciéncia da natureza (ciéncias
naturais) quase que exclusivamente, através de um ensino feito de forma inquestionavel, objetiva,

neutra e imparcial.

A epistemologia em construg¢ao, além de contrapor aos pilares modernos, extrapola-os,
abrindo-se espago para a historicidade, para o caos, para a diferenca e para a pluralidade dos

modos de viver de diferentes grupos e cultura.

Nesta estrutura pos-modernista podemos ir além dos confins do realismo modernista e
conceber a educagdo e o curriculo em termos mais abertos (...) Além disso, o impulso
do movimento nos encoraja a descobrir uma nova epistemologia, que va aléem da tarefa
de avaliar qudo exatamente as nossas idéias e fatos espelham a realidade. Em vez disso,
queremos desenvolver uma epistemologia mais generativa do que representacional, que
‘contemple nossas experiéncias vividas' com significado. Tal epistemologia ndo vai
lidar somente com a verdade, mas também com a diversdo, o paradoxo, a complexidade
e indetermindncia (...) Esta sera uma epistemologia hermenéutica, ndo positivista.
(DOLL Jr., 1997, p. 126 e 127.)
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O problema central da epistemologia pds-moderna nao ¢ a questdo do método, mas o da
hermenéutica.”® O método eficiente, Ginico e seguro foi uma pretensdo da Ciéncia Moderna.
Portanto, ela associou a racionalidade com método na produgdo de conhecimentos. “4 natureza
teorica do conhecimento cientifico decorre dos pressupostos epistemologicos e das regras
metodologicas...” (SANTOS, 1999c, p. 15). Em contrapartida, o problema central da
epistemologia pds-moderna ndo ¢ uma questdo de método e regras apenas. Isso porque se
considera que ndao hd mais verdade tnica e absoluta e, muito menos, conhecimento neutro,

‘

universal e objetivo.Com isso estd afirmando-se a necessidade de substituir a “...concepg¢do
metodica individualista, pelas teorias do mundo pratico, onde se acentua o cardter dialogico e

comunicativo da razdo...” (BOMBASSARO, 1992, p. 116).

Dessa forma, entende-se que, na epistemologia pos-moderna, ndo hé a presenca de um
método exclusivo, mas de varios métodos, como também ndo hé a pretensdo de que estes déem
conta da totalidade dos aspectos que constituem o conhecimento. Eles ndo sdo um fim em si
mesmos; sdo meios, instrumentos e, portanto, ndo garantem a verdade absoluta do conhecimento.
Se ha uma pluralidade de conhecimento, ndo ¢ mais possivel e viavel a existéncia de um método
unico. Assim, além da possivel existéncia de varios métodos, ha também a presenca dos aspectos
subjetivos, socio-historicos, culturais, ideoldgicos e politicos embricados nesse processo de
producdo e socializagdo do conhecimento, podendo este ser permeado pela desordem,

instabilidade, indeterminagao e fluidez, pela construgdo e desconstrugio.

Assim sendo, o curriculo escolar podera receber uma nova configuragdo, deixando de ser
organizado de forma hierarquizada, estanque, ordenada, linear, factual e apenas disciplinar, para
ter um enfoque mais globalizante e aberto, dindmico e em constante construcao e transformacgao
“..revelando-se cada vez mais complexo e multifacetado. Multidimensionalidade e
multirreferencialidade vém-se tornando suas caracteristicas dominantes.” (MOREIRA, 1997a,
p.07), em que o curriculo e o conhecimento com que trabalha a escola ndo sejam reduzidos ao

livro didatico, pois o que se objetiva na educacdo ¢ formar homens, para uma sociedade

% O termo hermenéutica utilizado se reporta a duas visdes epistemologicas, ambas ligadas a hermenéutica. A
primeira ¢ apresentada por Santos em seu livro — A4 critica da razdo indolente (2000a, p. 55 —117), enfatizando que o
conhecimento critico move-se entre a interpretagdo da crise a crise de interpretagdo: “Assim, o que de fato prospera
em tempos de crise ndo ¢é a epistemologia em si, mas a hermenéutica critica de epistemologias rivais”. A Segunda
apresentada por Doll Jr., como um dos elementos fundamentais do paradigma curricular emergente, demarcando um
novo conceito de curriculo, bem como de outros aspectos da vida humana, como a cultura, a subjetividade, a
identidade, etc. Para melhor compreensdo do assunto cf. (Doll Jr., 1997, Cap. 05, p. 125 —147).
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complexa e em constante transformacao.

A matriz curricular originada por essa epistemologia pds-moderna ¢ referenciada pela
cultura vigente. O curriculo, portanto, estd imerso na mundivisdo produzida pela cultura e pela

sociedade. Logo, ele ndo ¢ um elemento transcendente, atemporal e sem historia:

O curriculo hda muito tempo deixou de ser apenas um assunto meramente técnico,
voltado para questoes relativas a procedimentos, técnicas, métodos. Ja se pode falar
agora em uma tradi¢do critica do curriculo, guiada por questoes sociologicas, politicas,
epistemologicas. (SILVA, 1996, p. 83.)

Por questionar e negar os pressupostos epistemoldgicos que caracterizam o pensamento
moderno, a epistemologia pés-moderna, por ndo ter a pretensdo de verdade universalista, postula
a alternativa de um curriculo centrado nas variadas tradi¢cdes culturais, nos saberes do cotidiano
do professor e dos alunos, nas experiéncias de vida dos estudantes, sem, contudo, negar o valor e
a importancia dos conhecimentos produzidos pela ciéncia. Essa mudanga vai se constituindo de
modo significativo, ¢ Santos a descreve como um salto ndo apenas qualitativo, mas de

fundamental relevancia quanto as questdes relativas ao conhecimento. Assim ele descreve:

Na ciéncia moderna a ruptura epistemologica simboliza o salto qualitativo do
conhecimento do senso comum para o conhecimento cientifico, na ciéncia pos-moderna
o salto mais importante é o que ¢ dado do conhecimento cientifico para o conhecimento
do senso comum. (SANTOS, 1989, p. 57.)

Reconhecendo a natureza e o carater de constru¢do socio-cultural e historica do
conhecimento, ¢ em especial dos saberes escolarizados, identifica-se na epistemologia pos-
moderna a ndo aceitacdo da idéia de que o conhecimento ¢ uma entidade existente independente
da cultura, da historia, dos sujeitos e da situacdo de vida. Com a epistemologia pés-moderna, o

conhecimento e os saberes nao sdo algo fixo, pronto, objetivo, acabado e exterior ao seu produtor.

A teoria educacional pos-moderna também rejeita, obviamente, qualquer perspectiva
objetivista de conhecimento. Mas enquanto na perspectiva da “constru¢do social do
conhecimento” ainda ha um referente, que é o conhecimento intersubjetivamente
partilhado, aqui desvanece-se qualquer pretensdo a sustentar asser¢oes de verdade,
ancoradas nalgum ponto de referéncia exterior. (SILVA, 1996, p. 14.)
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Desse modo, a separagdo cldssica operada entre pensamento cientifico (ciéncias naturais e
exatas) e humanidades (ciéncias humanas), desdobrada no rompimento e na dicotomia entre
natureza e cultura, objeto e sujeito, objetividade e subjetividade, dentre outros, além de ser
questionada, discutida e reavaliada, abre espaco para uma relagdo de pertinéncia quando o

assunto principal ¢ a producao do conhecimento.

Assim, nossas criagoes e nosso curriculo devem ser multifacetados, misturando o
tecnologico com o humano, o provado com o inovador e o sério com o divertido. A
ironia e a parodia precisam inspirar o nosso trabalho, para que ndo nos liguemos a
uma determinada tradi¢do ou narrativa a ponto de deifica-la. Isso foi (...) que os
cientistas fizeram com as doutrinas das ciéncias naturais, e que os principios logicos de
Tyler fizeram com a simples tarefa de estabelecer objetivos. (DOLL Jr., 1997, p. 24.)

Nessa nova proposta paradigmatica, € quase certo que a ciéncia dard um passo para
abandonar definitivamente os objetivismos, as medi¢des, a racionalizacio e o ideal de
conhecimento encastelado e fechado, e declarard que nosso conhecimento do real ¢ sempre uma
aproximagao, de natureza proviséria e incerta e jamais correspondéncia plena e total com a
realidade. Isso podera ter conseqiiéncias positivas na institui¢do escolar e nos modos de conceber
o curriculo e seus elementos, pois a epistemologia curricular pés-moderna construida no tecido
da crise da Ciéncia Moderna e na emergéncia de um novo paradigma cientifico, destitui qualquer
inten¢do prometéica de verdade absoluta, rejuntando tudo aquilo que a disjun¢do cartesiana

realizou no plano fisico, metafisico, epistemolédgico, pedagdgico e humano.

A epistemologia curricular pdés-moderna podera introduzir e oportunizar um novo modo
de pensar de base antropologica, capaz de alterar percepgdes, visdes de mundo, valores, saberes;
e instaurar, em lugar da competitividade, a cooperacao; a sabedoria intuitiva e cotidiana, em lugar

do conhecimento racionalizante; o indeterminado e incerto, em lugar do determinado e causal.

’

Morin concebe essa epistemologia como pertencente e relacionada ao “pensamento complexo’

e, portanto, necessario ao projeto de educacdo do futuro e que ele assim descreve:

Uma tal necessidade so pode impor-se progressivamente ao longo de um caminho onde
apareceriam em primeiro lugar os limites, as insuficiéncias e as caréncias do
pensamento simplificador, depois as condi¢bes nas quais ndo podemos evitar o desafio
do complexo. (...) Ndo se tratara de retomar a ambicdo do pensamento simples, que era
controlar e dominar o real. Trata-se de exercer um pensamento capaz de tratar o real,
de dialogar e de negociar com ele. (MORIN, 1995, p. 08.)
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Moraes (1997) e Alarcao (2001) conseguem delinear, de forma significativa, aspectos e
especificidades dessa epistemologia curricular que estd emergindo de um novo paradigma, que
elas denominam de paradigma emergente ou nova racionalidade. De acordo com as autoras, ele
podera propiciar uma visdo mais integrativa dos saberes escolares, do sujeito individual e
coletivo, além de acentuar a mediacdo do fator humano na investigagdo, a existéncia de redes de

interagdo entre partes e todo, ultrapassando a concepgao dissociativa do paradigma anterior.

Santos, ao retratar o processo de crise enfrentado pela ciéncia e a conseqiiente gestagao
do paradigma emergente, diz que estamos diante de um “paradigma de um conhecimento
prudente para uma vida decente.”(SANTOS,1999¢c, p.37). Isso poderd configurar-se na
conjugacdo de saberes factuais, axiomaticos, cientificos, filosoficos, etc; e combinar o intelecto e

a emogao, a beleza e a verdade, o necessario e o contingente, a harmonia e o caos.

Com isso, pode-se enfatizar que a epistemologia curricular pds-moderna, além de fazer
uma ruptura com aquela que a antecedeu, poderd constituir-se em respostas mais adequadas e
eficazes diante da complexidade das situacdes e das necessidades educativas dos individuos e das
sociedades. A escola ndo poderd continuar com a mesma gestdo, administracdo, concepgdes

curriculares, de educagao, de sociedade e praticas pedagogicas.

A epistemologia pds-moderna, ao trabalhar com a possibilidade da inter-relagdo entre
racionalidade e historicidade, e reconhecer o carater situado e histérico do processo pedagogico,
acentua a importancia das experiéncias e das praticas escolares dos professores. Nessa
perspectiva, a pratica docente assume um outro significado, um outro sentido, ndo mais de uma
rotina ou agdes técnicas, como fazer isso ou aquilo. De acordo com Arroyo (1999), pratica é

também pensar, e na escola pensa-se pedagogicamente em valores e cultura vivida.

Essa mudanga ¢ assinalada por Alarcdo como uma nova maneira pedagogica de pensar e

de agir:

Essa nova maneira de pensar e de agir tem implica¢ées ao nivel da escola e reflete-se
na maneira como se concebe a formagdo e o curriculo, como os professores percebem e
concretizam a sua pratica pedagogica, como os alunos vivem o seu oficio de estudantes.
Além disso, repercute-se no papel que se atribui aos professores, aos alunos e aos
funcionarios e nas dinamicas de desenvolvimento que as escolas introduzem.
(ALARCAO, 2001, p. 11.)
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O paradigma emergente e sua conseqiiente epistemologia exigem uma educa¢do e uma
escola diferentes, que estejam no cerne do desenvolvimento da pessoa humana e da sua vivéncia
em sociedade, que estejam em sintonia com o mundo no qual se vive, com as questdes vitais que
sdo postas, e preocupadas com o destino do nosso planeta e da propria humanidade. “A educagdo
deve conduzir a ‘antropo-ética’, levando em conta o cardater ternario da condi¢do humana, que é

ser ao mesmo tempo individuo/sociedade/espécie.” (MORIN, 2000b, p. 17).

Assim, surge a demanda de se transformar a instituigdo escolar, desenvolvida e
organizada no periodo da modernidade e que ainda se mantém em funcionamento, mas que hoje
apresenta uma forte inadequacdo diante do paradigma emergente, da epistemologia curricular
“poés-moderna” e das rapidas mudangas sociais, econdmicas, informacionais, tecnologicas e dos

problemas atuais.

J& que a crise dos paradigmas da Ciéncia Moderna ¢ também crise da educagdo e da
epistemologia, necessario se faz refletir sobre a relacdo desse processo com a escola e o curriculo.
Analisar os desdobramentos desse processo, por um lado, significa repensar a escola e os seus
desafios do presente e do futuro sem perder de vista os contextos e cenarios mundiais em que eles
se emergem. Por outro lado, significa a tentativa de perceber as tramas e as perspectivas que se
abrem a escola e ao curriculo a partir dos novos mapas socio-politicos, culturais, econdmicos e

epistemologicos e da forte presenga de um paradigma educacional em emergéncia.

Partindo de um tipo de pensamento que trata as coisas em sua totalidade, que
compreende o mundo mais amplo e complexo, incluindo as nogées gerais sobre a
natureza auto-organizadora da matéria, buscamos também um novo paradigma para a
educagdo, uma nova maneira de pensar a questdo educacional, tendo como referéncia
uma visdo de totalidade, uma nova ordem global para a propria mente humana.
(MORAES, 1997, p. 69.)

Movimentar em direcdo a escola e ao campo curricular, sem se esquecer dos aspectos
mais amplos a eles relacionados €, sem divida, estar atento as grandes mudancgas por que passam
a sociedade ¢ o mundo. E estar atento as relagdes de poder na escola e na sociedade. E estar
atento as questdes da organizagdo do tempo e do espago educativos, ao modo de tratar

conhecimento e as interagdes dos sujeitos, etc.
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No entanto, por mais que o tempo e o espago educativos ndo sejam mais 0s mesmos, que
o conhecimento ndo seja absoluto, e sim provisorio, que as interagdes em sala de aula passem por
transformagdes acentuadas, hd a historia e muitas marcas que perduram em muitas memorias
contadas e escritas na historia da educacao. Dessa maneira, analisar, refletir € descrever o novo
contexto mundial significa rever o passado, analisar o presente e escrever sobre o futuro.
Significa, entre outras coisas, olhar de frente para a institui¢do escolar e seus desafios no presente
e no futuro, priorizando o campo do curriculo e as possiveis inovagdes pelas quais ele passara a

partir da transi¢cdo paradigmatica.

Diante da fragmentacdo e do privilégio de uma unica forma de pensar o fendmeno
educativo, 0 momento em que se vive surge como oportuno para se pensar uma epistemologia,
um curriculo e uma educagao que possibilitem o acolhimento, ao mesmo tempo, do ser humano e
da razdo, do senso comum e da ciéncia, da objetividade e da subjetividade, da volta as coisas
simples sem perder a complexidade®, reconhecendo-se ainda a perda da certeza e a chegada da

incerteza e da instabilidade.

Essas mudancas sdo estruturais e vém acontecendo desde o inicio do século XX e, em
torno da metade desse século, as teorias do Caos, dos Fractais, da Complexidade e das
estruturas ndo lineares colocaram as discussoes cientificas em outro patamar. (...) O
conhecimento cientifico passa a estar impregnado de novas dimensées conceituais, ndo
mais centradas na simetria. (PRETTO, 2001, p. 163 e 165.)

Nesse sentido, o pos-moderno poderd constituir-se num periodo, ou ainda num
referencial, para grandes descobertas e avancos do conhecimento, mas também de integragao de
saberes dispersos, articulados a cultura, a sociedade ¢ a visdo de mundo mais global, integrativa
e sem fronteiras, onde o reino sera o da complexidade e da transformagdo. Fagundes, ao prefaciar
Moraes (1997), diz que essas transformagdes sdo resultados exitosos de um paradigma emergente
que j& tem repercussdo em todos os campos e dominios do conhecimento humano e que

possibilitard novos rumos a educagdo do milénio que esté se iniciando.

PEsse ¢ um tema relevante e atual que pertence ao campo denominado de “Estudos sobre a complexidade”.
Atualmente, esse tem sido um campo fértil de pesquisas e alguns estudiosos t€m se destacado nesta area de
conhecimento, entre eles o proprio Edgar Morin, Edgar de Assis Carvalho, Nelly Novaes Coelho, entre outros.
Segundo Morin: “ A primeira vista, a complexidade ¢ um tecido (complexus: o que ¢ tecido em conjunto) de
constituintes heterogéneos inseparavelmente associados: coloca o paradoxo do uno e do multiplo” (Introdu¢do ao
Pensamento complexo, 1990, p.20).
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CAPITULO 1V

A CRISE DOS PARADIGMAS E SUA RELACAO COM A
ESCOLA E COM O CURRICULO

“As ciéncias naturais abrangerdo as ciéncias humanas, as ciéncias humanas
abrangerdo as ciéncias naturais”.

Marx, Manuscrito econémico-filosofico.

No momento em que se constata uma crise no modelo da Ciéncia Moderna, na
epistemologia curricular, e uma radical mudancga na sociedade, ¢ preciso encontrar o impulso para
analisar e reavaliar a educagdo, a escola e seu curriculo, e descrever alguns dos possiveis
enfoques e propostas que contemplem os novos referenciais pedagogicos, educacionais e
curriculares. O surgimento do novo contexto socio-historico e a emergéncia de um novo
paradigma educacional, necessariamente vao trazer a escola desafios para o presente e para o

futuro com implicagdes substanciais no campo curricular.

Voltando-nos para a escola e seu curriculo, ndo se pode esquecer dos contextos mais
amplos em que se inserem, ja que ndo ha mais fronteiras e limites geograficos e temporais para
um mundo globalizado e em transi¢do. “Como as condi¢oes externas mudaram, exige-se uma
adaptagdo da educagdo. Ndo acreditamos que deva ficar fora do mundo, mas que, dentro dele,

deva oferecer algo proprio para construi-lo um pouco pelo menos.” (SACRISTAN, 2000a, p.60).

Dessa forma, neste capitulo, a escola recebera um olhar prospectivo e, quem sabe, de

alcance projetivo. Num ir e vir entre presente e futuro, procurar-se-4 analisar as implicagdes na
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instituicdo escolar e no campo curricular desse processo historico caracterizado por abertura e
transicdo, o que implica a elucidagdo de desafios postos a escola e a apresentagdo das possiveis

caracteristicas do novo paradigma curricular.

O periodo do qual se esta falando ¢ demarcado por muitos autores, como uma época de
crise de paradigmas cientificos, educacionais e até mesmo societais. Esse tempo ¢ abordado por
Oscar Motomura, ao prefaciar Capra em a Teia da Vida, como uma época de abertura, a qual traz

a homens, mulheres ¢ instituigdes sociais, o desafio de estar-se em transi¢ao.

Uma abertura que so é possivel quando abrimos mdo de nossos arcaboucgos atuais de
pensamentos, nossas premissas, nossas teorias, nossa forma de ver a propria realidade,
e nos dispormos a considerar uma outra forma de entender o mundo e a propria vida. O
desafio maior esta em mudar a nossa maneira de pensar... (CAPRA, 2001b, p. 17.)

Espera-se neste contexto que a educagdo, a pedagogia, a escola, os educadores, entre
outros, estejam abrindo mao dos arcabougos de pensamentos, suas concepgdes, premissas,
crengas, etc; € se movimentem em dire¢ao a abertura e a transicdo, rompendo com a visdo de
mundo cartesiana e com o mecanicismo de Newton, entre outros. Diante disso, ¢ imperativo
repensar a escola, sua organizagdo e gestdo, a estruturagdo do processo de ensino em sala de aula,
as teorias que adota, as concepgdes que assume sobre o homem, a sociedade e o conhecimento,

além de seu papel e sua natureza neste momento importante e desafiador em que se encontra.

4.1. O contexto sdécio-historico atual e a busca de um novo projeto educacional

Nesta secao do trabalho, pretende-se refletir sobre o contexto sdcio-historico atual. Busca-
se nele algumas das referéncias do novo projeto educacional com o propodsito de entrever os
cendrios com os quais a educagdo estd se defrontando. A andlise aqui presente terd como
objetivo evidenciar a emergéncia de um paradigma educacional que esta sendo gestado e que nao
deve ser separado e isolado do contexto global. “O propdsito é realizar uma reflexdo sobre o
presente e o futuro da educag¢do para entrever os cendrios sociais, politicos e educativos

’

possiveis, saber com o que nos defrontamos, onde estamos e o que podemos fazer.’
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(IMBERNON, 2000, p. 17). Nesse sentido, coloca-se a énfase na escola, seus desafios ¢ as

inovagdes curriculares possiveis a partir das mudancgas de paradigmas.

Uma tarefa tal, complexa e desafiadora, exige aqui uma abordagem “transversal” ou
“interdisciplinar”, isto ¢, uma interlocu¢do que ndo pode seguir esquemas hierarquicos e lineares,
transitando e dialogando com varios autores provenientes de diferentes campos de estudo

(sociologia, filosofia, pedagogia, antropologia, etc.).

Dessa forma, ao se articular o contexto socio-historico, com a busca de um novo projeto
educacional, estd-se buscando a integracdo de possiveis respostas dadas a educagdo, ja que hoje €
necessario haver a interligagdo de diferentes contribuigdes, dos diversos campos de
conhecimentos em uma visdo global, cuja complexidade seja reconhecida e na qual a maioria das

coisas estejam relacionadas e conectadas.

Por outro lado, estd-se partindo de uma constatagdo basica: da mesma forma que o
professor ndo pode dar aulas sem se articular com o conhecimento e as vivéncias prévias de seus
alunos, a educacdo ndo pode funcionar sem se articular com as dindmicas mais amplas que

extrapolam o espaco e tempo da escola.

O contexto socio-historico atual esta entrelagado aos ideais de uma cultura planetéria
interativa, interconectada, de capital globalizado, criando uma realidade nova em que se esta
chamando de sociedade da informagdo ou do conhecimento, ou seja, a existéncia de uma
sociedade em rede com dimensdes planetarias, na qual o conhecimento e a informagao tornaram-

se o capital principal.

Nesse aspecto, tomar-se-4 emprestadas algumas idéias de Dowbor, Imbernon, Assmann,
McLaren, Régnier, entre outros. S3o autores que vém pesquisando a constituicdo do novo
contexto socio-historico e o que se convencionou chamar de pés-modernidade, ou de sociedade
do conhecimento, ou ainda de sociedade em rede,3 0 ja observado anteriormente nesta dissertagao.

“Com o enorme aumento de informagoes e a rapidez da conectividade global, rompem-se

30 As expressdes sociedade do conhecimento, sociedade da informagdo e sociedade em rede sdo conceitos que
surgiram no final do século passado e dizem respeito ndo somente as transformagdes que estdo ocorrendo e afetando
o mundo inteiro, como também, a chegada de um novo paradigma, que por sua vez ¢ pautado na tecnologia
computadorizada. O significado dessas expressdes relaciona-se com os conceitos de interdependéncia e
interatividade existentes entre as coisas, resgatando a idéia metaforica de rede, em que todos os conceitos e teorias
estdo conectados entre si.
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também paradigmas educacionais e os métodos de obteng¢do de conhecimentos.” (WILHEIM,

2001, p. 17.)

A partir desse contexto socio-historico e da emergéncia de um novo paradigma cientifico,
os projetos de formacao do cidaddo apontam a importancia do acesso a informacdo como um dos
elementos primordiais para a inclusdo social e a pratica democratica. Nesse sentido, as politicas
publicas, ao observar as demandas desse novo contexto, além de tracarem e desenharem um novo
perfil de professor, delineiam e delimitam também o perfil dos alunos, e para ambos, enfatizam
as habilidades e competéncias para acessar e lidar com as tecnologias de informagdo e

comunicagdo como exigéncias centrais.

Pode-se dizer entdo, que um dos tragos mais impactantes da recente evolugdo na
sociedade tem sido o uso intenso de novas tecnologias de informacdo e comunicagdo, que
acabaram por configurar novos tipos de relagdo e de integragdo entre nagdes, povos, individuos e
espaco geografico. Aguiar observa que as novas tecnologias ndo apenas influenciam o contexto
atual das sociedades, mas remodelam formas de agdo, pensamento, comunicacdo e percep¢ao

entre as na¢des do mundo.

O encurtamento ou até mesmo a elimina¢do das distancias fisicas de tempo e espago
que compunham a trdmite de comunicagoes entre locais, possibilitados por tais
inovagoes, parecem redimensionar as relagoes micro e macrossociais. Uma invasdo de
informagées e sua produg¢do continua, assim como possibilidades instantineas de
comunica¢do passam a fazer parte do cotidiano da popula¢ao mundial. (AGUIAR, 2002,

p. 20.)

Assim, no contexto sécio-historico atual hd a explosdo da informagdo, a multiplicagdo e
diversificacdo das formas de saber e conhecer. Continua a demanda por uma educacdo, por uma
escola e por um curriculo que deixem de ser situagdes unidirecionais, nas quais se ouve uma
unica voz ou uma Unica fonte de saber. Além disso, neste novo contexto ha que se reconhecer a
necessidade de uma visdo sist€émica para a educacdo, escola e curriculo em que se valorize

prioritariamente o ser humano, sua vida e seu contexto existencial.

As mudangas tém sido imensas, € em curto espaco de tempo, todas atividades humanas,
das mais simples as mais complexas, estdo compelidas a transformar suas estratégias no sentido
de enfrentar os desafios e demandas deste novo contexto e aproveitar as oportunidades

decorrentes de uma sociedade globalizada e informatizada. A educagio, como uma das atividades
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humanas das mais significativas, ¢ dada a tarefa de formar pessoas para este novo contexto, que
agora ¢ global, planetario, interligado e caracterizado por tecnologias de informagdo e

comunicacao.

Diante do que foi exposto, ao propor este pano de fundo, tem-se uma convic¢do: o mundo,
a vida, a sociedade, a educacao, a escola, enfim, todas as coisas, estdo se transformando, estdo em
processo de mudanga. Nada ¢ definitivo, permanente e duravel. Capra, ao tratar das questdes

I3

relativas a um novo paradigma, “...o0 concebe como um todo integrado, e ndao como uma cole¢do
de partes dissociadas.”(CAPRA, 2001b p .25), isso porque esse modelo esta relacionado com o
contexto socio-historico, j& que ele possui uma tendéncia forte de interdependéncia e

conectividade entre todas as coisas.

Na verdade, com a crise dos paradigmas da Ciéncia Moderna, a chegada de uma nova
ciéncia, agora sist€émica e ndo absoluta, e a emergéncia de um novo paradigma pedagogico,
permite-se que se esteja pensado em novas alternativas para o trabalho da escola e para o

processo educacional como um todo.

Nesse aspecto, vale dizer que num tempo em que a permanéncia ¢ a mudanga e a
transi¢ao, a escola e o campo curricular estdo em um acelerado processo de experimentagao de
novas tendéncias politicas, pedagdgicas e culturais, o que, de acordo com Moraes (1997), exige
também mais descentralizacdo, menos padronizacdo e uniformidade, e um espago maior para a

diversidade e a mutabilidade.

A triade formada pela tecnologia, informacao e comunicagdo, numa sociedade globalizada
traz profundas mudangas no modo de as sociedades se organizarem, bem como, na forma em que
elas lidam, tratam e organizam o conhecimento. Obviamente que isso ndo deixa de influenciar os
processos de discussdo sobre a educagdo e o curriculo. Assmann, ao estudar a evolugdo por que
passa a sociedade global e os novos contextos mundiais, afirma ndo somente a existéncia da
evolugdo da tecnologia, mas também um novo e importante papel que o conhecimento

desempenhara. Assim ele escreve:

Estamos ingressando na era das redes, da telemadtica, da Internet e da sociedade da
informagdo entendida, cada vez mais, como sociedade aprendente e sociedade do
conhecimento. (...) Informag¢do e conhecimento se transformaram no fator produtivo
relevante no contexto da mundializacdo das economias. E certamente inegdvel que o
acesso a informagdo e ao conhecimento, ou seja, a transforma¢do de todos em
aprendentes, passou a ser uma condi¢do para participar dos frutos de progresso
tecnologico. (ASSMANN, 1998, p. 72.)
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Santos compreende que o novo contexto socio-historico resulta e faz parte de uma
transicdo sécio-cultural que atinge cidades, continentes, empresas ¢ pessoas. “Vivemos pois um
tempo de transi¢do paradigmdtica. As nossas sociedades sdo intervalares tal como as nossas

culturas. Tal como nos proprios.” (SANTOS, 2000a, p. 16).

Diante disso, verifica-se a necessidade de uma compreensao critica, advinda da convicgdo
de que, diante dos novos cendrios ¢ do novo contexto sdcio-histéricos engendrados no mundo,
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tanto ¢ possivel continuar do jeito que se estd ou criar novas alternativas, isto &, “...continuar a
fazer do planeta um inferno (...) como também é viavel realizar o seu contrario.” (SANTOS,
2000e, p. 14). Nao se pode esquecer de que os novos contextos sdo aqui visualizados como sendo
pos-modernos, € como tal, “.. essencialmente cibernético-informatico e informacional.”
(LYOTARD, 1998, p. 08), carregando mais a abertura do que o fechamento, além da necessidade

da utopia, esperanga e ética.

Noutro aspecto, hd também a expectativa pelo zelo e cuidado com o meio ambiente, a
preservacdo da natureza, e ainda a busca de qualidade da educa¢do, do curriculo mais aberto,
flexivel e de uma vida mais digna e honrada para todos o homens. No tocante aos objetos aqui
analisados, as expectativas relacionam-se com o pensamento de valorizagdo da educacdo que
possa ultrapassar a concepgio ingénua da pedagogia’ tdo criticada por teéricos da educagdo,

pedagogos, além de outros.

Imbernén, no final dos anos 90, ao analisar como seria a educacdo do futuro, antevé o
que estaria acontecendo neste inicio de era, ¢ mesmo que sua analise nao tenha adquirido um

carater advinhatdrio, ela é prospectiva e nos auxilia nessa abordagem:

A virada de século e de milénio tornou-se para a sociedade ocidental um referencial
estimulante, composto de partes iguais de ilusdo e de receio. Estimulante, porque
coletivamente, decidimos que, ao alcancar a mitica data do 2000 e entrarmos em um
novo século, alguma coisa mudara em nossas vidas casuais. Uma certa ilusdo, porque
sofremos uma curiosa fantasia. (...) E um certo receio, porque o século que vem ja foi
mitificado como uma nova era em que os avangos da ciéncia (a engenharia genética, a
informacdo, os processos biologicos, os novos tipos de materiais, etc.) serdo produzidos
em um ritmo ainda maior do que o atual; enfim, um século com um futuro desconhecido.
(IMBERNON, 2000, p. 18.)

3! Este termo foi utilizado por Freire em muitas de suas obras e refere-se, portanto, a concepgdo pedagdgica que se
cré motor da transformagédo social e politica do Brasil. Por outro lado, isso ndo significa que a educagdo consiste em
reproduzir mecanicamente a sociedade.
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Imbernon apresenta trés elementos importantes, que de uma certa maneira, caracterizam
este inicio de século, bem como, os contextos e cendrios deste novo mundo. Entende-se que ha
uma relacdo estreita entre referencial estimulante, ilusdo e receio apresentados por ele, com as
expectativas, preocupacdes e interrogagdes abordadas anteriormente. Compreende-se entdo que
esses elementos estardo presentes de um modo ou de outro nos diversos contextos € cenarios
mundiais que sdo cada vez mais globalizados, repletos de diversidade e incertezas, conforme
destaca Morin: “A maior certeza que nos foi dada é a da indestrutibilidade das incertezas, ndo
somente na agdo, mas também no conhecimento.” (MORIN, 2000b, p. 55). Além disto, Imbernén
(2000) aponta os avangos da ciéncia, que pela via da engenharia genética e das novas tecnologias,
além de propiciarem a produgcdo mais rapida de conhecimentos € o enorme aumento de
informacao, estardo certamente compondo o contexto socio-historico atual € o novo cendrio

mundial.

Em um tempo de mudanga e incerteza como este em que se estd vivendo, muitos dos
elementos centrais da pedagogia, da escola e do curriculo precisam ser repensados, substituidos e
resignificados, para que no futuro recente se tenha condigdes mais adequadas de educar seres
humanos mais criticos, responsaveis, €ticos e solidarios, pois educar, segundo Cortella (1999),
significa exatamente conduzir para um lugar diferente daquele que se estd. Espera-se que a
escola do presente tenha plantado as sementes que, germinando, produzam uma institui¢ao

educativa voltada a totalidade do ser humano, e ndo apenas em um dos seus componentes.

Assmann assinala que, ao longo de toda a evolugdo da espécie humana, nunca houve
mutagdes tdo profundas e rapidas, mas que ao mesmo tempo revelam alguns dos descaminhos da
racionalidade dominante, marcado “...por uma estarrecedora logica da exclusdo, acompanhada

por uma diminuigdo significativa da sensibilidade solidaria.” (ASSMANN, 1998, p. 18).

Neste novo contexto socio-histdrico, ndo apenas a economia e a politica sdo regidas por
novos imperativos, as relagdes sociais e educagdo também o sdo. O que existe de concreto € que a
tecnociéncia computadorizada invade as categorias do espaco e tempo humanos, sejam eles,

econdmico, cultural, politico, institucional, pessoal e coletivo.

...tudo indica que ndo estamos enfrentando apenas uma revolugcdo tecnologica. Na
realidade, o conjunto de transformagoes parece estar levando a uma sinergia da
comunicagdo, informagdo e formagdo, criando uma realidade nova, que esta sendo
designada de sociedade do conhecimento. Grifo do autor.(DOWBOR, 2001, p. 30.)
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Constata-se entdo uma exigéncia acentuada do mercado global sobre a escola para que
ela responda prioritariamente & economia globalizada e ao mercado de trabalho cibernetizado e
informatizado. As conseqiiéncias dessas transformacgdes para a escola, para o curriculo e para o
agir pedagdgico da escola e dos professores podem ser tremendas. Com isso, fica ainda mais
evidente a necessidade de uma pedagogia critica, o exercicio continuo por parte do professor de
sua autonomia e o controle sobre seu trabalho. Os fundamentos do projeto educacional emergente

a partir do novo contexto socio-historicos sao assim assinalados por Tavares:

Na sociedade emergente, que se quer qualidade e exceléncia, tudo aponta para
organizagoes nas quais as escolas deverdo ter um relevo especial, ser mais
desenvolvidas, reflexivas e flexiveis, mais resilientes, capazes de dar respostas rdpidas e
eficazes, ainda que os custos sejam mais elevados. Essa rapidez e eficdcia, porem, ndo
se compadecem com sistemas burocrdticos demasiadamente complexos, pesados, lentos,
rigidos, concentrados, autoritarios. (TAVARES, 2001, p. 49.)

Entende-se que o novo contexto mundial faz parte de um processo historico, de uma era
planetaria marcada por evolugdes e avancos promissores, em que as novas tecnologias da
comunicagdo e da informagdes tém um papel definitivo, juntamente com as novas linguagens
digitalizadas. Segundo McLaren (2000), tudo isso ¢ resultado de uma politica mundializada
pautada no capital, que controla a ordem mundial como nunca havia feito até entdo. Neste novo
cenario mundial, hd um estado de inquietagdo e com ele destaca-se o extraordindrio crescimento
econdmico, mas também a volta de problemas que parecia ter-se eliminado, como o do
desemprego, e a populagdo indigente em meio a um luxo abundante. Pode-se dizer que se vive
um paradoxo: um mundo incomparavelmente rico em produzir bens e servigos sofisticados,

embora ndo consiga diminuir a desigualdade e a pobreza existentes nele.

Régnier (1994) diz que este novo momento da humanidade vai de um extremo a outro,
num movimento pendular, sem ponto de equilibrio, e a cada dia esta-se avangando e descobrindo
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novos campos de conhecimento, porém, deixando sem resolver “..os grandes problemas de
nossa época que se traduzem hoje pelo aumento da fome, da miséria, das doencas, da opressao,
da violéncia, (...) exploragdo da terra, da ag¢do predatoria do homem sobre a natureza e o

universo.” (REGNIER, 1994, p. 04).

Ora, se o cenario e contexto em que se vive sdo dinamicos, interativos e globais, seria

incompativel a existéncia de sistemas burocraticos, concentrados e rigidos como assinala Tavares
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(2001). As mudancas que estdo acontecendo no mundo todo provocam uma verdadeira revolucao
nas relagdes sociais, nos sistemas politico-econdmicos, etc; estabelecendo uma nova cultura,
cada vez mais influenciada pela ciéncia e pela tecnologia, o que por sua vez exige do homem um
aporte mais ampliado e aprimorado de conhecimento, além de habilidades proprias para lidar

com as novas informacoes.

Evidencia-se, portanto, a necessidade de apropriagdo, pelos que vivem do trabalho,
como condi¢do para a sua sobrevivéncia de conhecimentos cientificos, tecnologicos e
socio-historicos, com particular destaque para as formas de comunica¢do e de
organizagdo e gestdo dos processos sociais e produtivos. (KUENZER, 2001, p. 138.)

No novo contexto nada ¢ isolado, hd uma pertinéncia entre o todo e a parte, entre o
passado, o presente e o futuro, entre o uno ¢ o multiplo. “Quando mais estudamos os principais
problemas de nossa época, mais somos levados a perceber que eles ndo podem ser entendidos
isoladamente. Sdo problemas sistémicos, o que significa que estdo interligados e sdo
interdependentes.” (CAPRA, 2001b, p. 23). Ja ndo ha espago para modelos e visdes fragmentados
€ nem mesmo para um unico tipo de conhecimento, tido como legitimo e verdadeiro. Nada ¢

separado, linear e acabado.

As profundas transformagées que vém se dando na base da ciéncia moderna, por for¢a
de uma nova percep¢do da realidade, fundamentada pelas mais recentes teorias da
fisica contempordnea, evidenciam os limites e as lacunas do velho modelo da
separatividade que durante séculos sustentou a organizagdo das sociedades e as
praticas humanas em geral. (REGNIER, 1994, p. 05.)

Dessa forma, as transformagdes na base da ciéncia apontam para a chegada de um
paradigma cientifico emergente que, de acordo com Moraes (1997), demarca uma nova etapa do
desenvolvimento cientifico. Essas transformagdes sdo decorrentes das mudangas nos principios,
nos critérios € nas nogoes da teoria da relatividade, na teoria da fisica quantica, além dos da

biologia e da quimica e da re-valorizagdo das ciéncia humanas.

Uma mudanca na base da ciéncia implica a transformagdo no paradigma educacional
vigente e a conseqiiente a chegada de um paradigma educacional emergente que ultrapassa as
concepgoes dissociativas do paradigma anterior, conforme se encontra em Morin (2000b) e em

Morais (1997). A educacdo coerente e relacionada com o novo paradigma cientifico reconhecera
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a urgéncia de pesquisar novos métodos e novas formas de educar, considerando os grandes

avancos da ciéncia e os aspectos humanos inerentes ao proprio ato de educar.

Na verdade, ao se falar desses paradigmas emergentes, tanto do cientifico como do
educacional, estd-se falando de um encontro entre ciéncia, senso comum e humanidades que
segundo Santos (1999c¢), ja comegou a ocorrer e que ¢ importante para a pedagogia, para a escola
e para o curriculo. Com esta nova referéncia, a escola deve priorizar o processo ensino-
aprendizagem, e nao apenas o resultado dele, juntamente com as novas e diversas formas de
conhecimentos, € ndo apenas um tipo, além dos novos cddigos linguisticos, novas linguagens e

novos ambientes de aprendizagens.

Com a evolugdo do conhecimento e a necessidade de superagdo da fragmentagdo que a
mente humana vem promovendo, a qualidade educativa envolve também um esfor¢o
para integrar e correlacionar disciplinas, na busca de uma axiomdtica comum entre
elas. Requer uma nova pedagogia, uma nova metodologia, que visam a integragdo de

conhecimentos parciais na procura de um conhecer mais global. (MORAES, 1997, p.
196.)

\

Nao héa duvida de que todos os elementos e processos relativos a educagao sofrerdo
transformagoes, pois eles sdo confrontados atualmente com um novo modelo de ciéncia, agora
mais aberto, sist€émico, ndo absoluto e integrador, portanto, provisério e nunca definitivo. Tais
mudangas apontam para o surgimento de uma nova cultura escolar, com €nfase na aprendizagem
e numa nova forma de entender, tratar e organizar os conhecimentos e seu ensino. Com essa nova
cultura, o que se espera ¢ que a escola tenha uma “ambigdo” global. Por “ambicdo” global
entende-se uma visdo distinta da visdo de conhecimento universalista com sua logica de adig¢do
excessiva de saberes multidisciplinares, que recebe a denominagdo de ensino transmissivo-

conteudista.

O que torna possivel converter a abordagem sistémica numa ciéncia é a descoberta de
que ha conhecimento aproximado. (...) No novo paradigma, é reconhecido que todas as
concepgoes e todas as teorias cientificas sdo limitadas e aproximadas. A ciéncia nunca
pode fornecer uma compreensdo completa e definitiva.(CAPRA, 2001b, p. 49.)

Na verdade, o que se esta querendo enfatizar ¢ que € preciso considerar o mundo sob uma
outra Otica, outra ldgica, outro meio de conhecimento, agora ndo mais absoluto, fechado, rigido e

preciso, originado a partir de uma visdo parcelar entre ci€ncias naturais, exatas e humanas. Os
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processos educativos devem articular-se com os diversos espagos de conhecimentos existentes.
Dai a importancia da pertinéncia entre os conhecimentos trabalhados, ensinados e aprendidos na

escola.

J& que o mundo ¢ um todo relacionado, uma rede planetaria interligada e em transito
permanente, faz-se necessario buscar transitar-se entre as ciéncias exatas e as ciéncias do homem,

para que visoes e posturas sejam modificadas e a riqueza do objeto estudado ndo seja perdida.

A educagdo deverd introduzir outras linguagens no processo educativo, além da leitura
e da escrita. O conhecimento também circula por meio de outros codigos, e ndo so pelo
informatico e pelo audiovisual. Hd uma série de habilidades importantes (...), como a
melhoria da fala, o discurso narrativo, a consciéncia critica, o debate, o trabalho
comum e, principalmente o dialogo (codigos simbolicos de uma sociedade cientifica e
tecnologica) que permitirdo a construgdo de um pensamento capaz de selecionar
informagées relevantes... IMBERNON, 2000, p. 93.)

Numa era planetaria, num mundo em muta¢do e em transito, ndo ¢ mais concebivel que a
educacdo trabalhe com a visdo de um universo simplificado e com uma concep¢do de
conhecimento mecanicista-linear. Além disso, o foco de atuagdo da escola devera ser mudado,
rompendo com um modelo tradicional de transmissao, centrado no professor “lecionador”, para
um outro de interagdo, partilha e cooperagdo, em que o foco seja a aprendizagem construtiva e

permanente entre professores e alunos.

Neste sentido, a convergéncia tecnologica (...) que funde a telefonia, a informdtica e a
televisdo num grande sistema interativo de gestdo do conhecimento, nos leva a crer que
a educacgdo deixe de ser um universo em si, e se torne uma articuladora dos diversos
espagos do conhecimento. (DOWBOR, 2001, p. 37.)

A partir do reconhecimento dos novos papéis da escola e dos saberes numa sociedade em
mutagdo, ¢ necessario mudar e reestruturar os processos de ensino que a institui¢do educativa tem
adotado. “...Mudam-se as tecnologias, mas também muda o mundo que devemos estudar, e com

isso é necessario mudar as proprias formas de ensino.” (Ibidem, p. 28).

A escola deve abrir suas portas e derrubar suas paredes ndo apenas para que possa
entrar o que se passa além de seus muros, mas também para misturar-se com a
comunidade da qual faz parte. Trata-se, simplesmente, de romper o monopdlio do saber,
a posi¢do hegemonica da fungdo socializadora, por parte dos professores, e constituir
uma comunidade de aprendizagem no préprio contexto. (IMBERNON, 2000, p. 85.)
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Observa-se que se esta tocando em questdes nucleares no que diz respeito a educacdo, ao
curriculo, ao conhecimento e também a escola, que deverd ser aberta, misturada com a
comunidade e envolvida com a vida. Nesse aspecto, vale ressaltar que os paradigmas da Ciéncia
Moderna, que sustentaram até entdo a concepcao de educagdo, curriculo, conhecimento e escola
sofreram grandes abalos e entraram em crise. A chegada de uma nova ciéncia e a emergéncia de
um novo paradigma educacional exigem a sua compreensdo aprofundada, objetivando uma

melhor aplicagdo na escola.

Tratar de questdes nucleares ¢ envolver-se com mudangas significativas, reforma ampla e
profunda. E envolver-se com a mudanga de paradigmas da escola, do professor e do aluno. Isso
implica a criacdo de foruns permanentes de didlogo e discussdo, ndo apenas dos aspectos

pertinentes ao fazer educativo, mas também do contexto sdcio-historico atual e cendrio mundial.

4.2. Caracteristicas do novo paradigma curricular

Num projeto de educagdo, em que se enfoca a mudanca e a complexidade, o campo
curricular deve ser caracterizado como um conjunto de agdes intencionais, mutaveis e em fluxo
constante, pois seu eixo principal ¢ a transformagdo. “Um curriculo transformador, entdo, é um
curriculo que permite, encoraja e desenvolve esta capacidade natural de organizagdo complexa;

e atraveés do processo de transformagdo, o curriculo continuamente regenera a si mesmo e as

pessoas nele envolvidas.” (DOLL Jr. 1997, p. 104).

No novo paradigma curricular, a educacao, a escola, o curriculo € sua matéria-prima, o
conhecimento, estdo recebendo novos olhares e vistos como mais abertos, sistémicos e
transformativos. Nessa perspectiva, tudo que diz respeito a educagdo e a escola, como contetdos,
saberes, organiza¢do das disciplinas nos planos curriculares, os materiais didaticos, a relacao
professor-aluno, a distribuicdo dos tempos e espagos escolares, processos avaliativos, entre
outros, vao passar por mudancas considerdveis, aliando ordem e desordem, equilibrio e
desiquilibrio, complexidade e simplicidade, constru¢do e desconstrugdo, ja que o novo modelo

curricular traz as virtudes de um sistema aberto.
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A educacdo compreendida como um sistema aberto implica a existéncia de processos
transformadores em cada individuo com ela envolvido, que depende da acdo, da experiéncia e da
sua interagdo com o meio ambiente sécio-cultural, significando que tudo estd em movimento
continuado. De acordo com Doll Jr. (1997), essa visdo educacional serd possivel de ser
desenvolvida porque a nova epistemologia curricular ndo vai lidar com a “verdade” pronta e
acabada, mas, ao contrario, vai lidar com o paradoxo, com a complexidade, a indeterminancia ¢ a
provisoriedade do conhecimento. “E preciso substituir a pedagogia das certezas e dos saberes
pré-fixados (...) por uma pedagogia da complexidade, que saiba trabalhar com conceitos
transversdteis, abertos para a surpresa e o imprevisto.” (ASSMANN, 1998, p. 33). Com isso,
pode-se enfatizar que o novo paradigma curricular tem como caracteristicas a complexidade e a
imprevisibilidade. Na pedagogia da complexidade, o conhecimento estd em movimento, no qual
cada surpresa e cada imprevisto exigem sempre um novo comego, uma nova pergunta, uma nova

busca e uma nova construgao.

A emergéncia de um projeto educacional, num mundo em constante mudanga, ndo pode
estar restrito apenas a instituicdo escolar, pois ela estd inserida num contexto que assume
dimensdes planetarias, que influencia e solicita novas alternativas € novos caminhos para a

educacao, a escola, o curriculo, os professores e os alunos.

Como ja foi assinalada anteriormente, a crise dos paradigmas da Ciéncia Moderna
propiciou o surgimento de um outro modelo, com novas bases, epistemologia e estatuto de
verdade quanto ao conhecimento. Essa ruptura implica também a emergéncia de um paradigma

educacional diverso do anterior, mais aberto, interativo e sistémico.

O pensamento sistémico, o conceito de auto-organizagdo, as estruturas dissipativas e o
conhecimento compreendido como estando em processo, associado a nogdo de que tudo
estd em movimento e conectado em rede, trazem em seu bojo implica¢bes importantes e
significativas para a educagdo, em especial, para as questoes curriculares, as praticas
metodologicas e sistematicas de avaliagdo, com sérias implicagoes na relacdo
educador-educando. (MORAES, 1997, p. 99.)

O que se estd querendo afirmar ¢ que as mudancas estruturais, sociais e culturais
interferem em todos os aspectos pedagdgicos e educativos da instituigdo escolar, inclusive em
suas crengas, concepgdes € na proposta de formacdo com que se propde a trabalhar. O mundo

globalizado, o reconhecimento da diversidade cultural, as mudancas sociais, as altera¢des no
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lugar historico-social dos homens e mulheres, etc; caracterizam o novo contexto mundial e

demandam que se repense a funcao e o papel social da escola.

Segundo Doll Jr. (1997), o discurso passado e recente sobre o curriculo, todavia, nao
prestou atencdo a complexidade do pensamento humano, colocando em plano secundario as
atividades complexas. Nao ha duvida, a escola, o professor e o aluno, a partir da emergéncia de

um outro paradigma curricular vao, estar enfrentando mudancas significativas.

A escola deve se constituir no 16cus privilegiado de aprendizagens significativas, mas
também o lugar em que se viabiliza a elaboracdo conceitual do conhecimento, desenvolvimento
da compreensdo, da criticidade, da criatividade e de competéncias e habilidades, que s6 serdo
alcangados por meio de um pensamento de ordem superior, elevado, menos estanque ¢ mais
aberto. “Acredita-se que os alunos formados por uma escola com tais caracteristicas estardo
mais bem preparados para demonstrar resiliéncia e capacidade de superac¢do diante das

dificuldades e para viver criticamente o cotidiano.” (ALARCAO, 2001, p. 12),

Lipmam declara que a escola alcancard essa meta somente se ela priorizar o pensamento
de ordem superior’. “4 no¢do de pensamento de ordem superior é uitil aqui, juntamente com a
afirmag¢do de que tal pensamento representa a fusdo dos pensamentos critico e criativo.”
(LIPMAM, 1995, p. 41). Pensamento de ordem superior ndo reduz a aprendizagem a uma cépia
fiel da realidade. Ao contrario, ¢ uma aprendizagem que se da a partir de um contexto social e
cultural complexo, propiciada pela inter-relacdo entre sujeito e objeto que se modificam e se
influenciam mutuamente. O pensamento de ordem superior ¢ o pensamento que apresenta a
curiosidade, a persisténcia na investigagdo. E o pensamento que pensa a si mesmo e inclui o

pensamento flexivel, rico em recursos e autocorretivo.

Quanto ao aluno, devera ser construtor de conhecimentos e o responsavel imediato pela
aprendizagem e aquisi¢ao de novos conhecimentos. Do ponto de vista curricular, o papel do
aluno mudou e sua funcdo ndo ¢ copiar e reproduzir os contetidos ensinados como se fossem
cOpias exatas da realidade. Junto a mudanca do papel do aluno, a concepg¢do acerca do

conhecimento mudou. Agora ele ¢ global, inteiro, holistico, culturalmente construido,

32 A expressio utilizada por Lipmam aproxima do conceito de pensamento complexo de Morin. Nesse aspecto,
ambos trabalham com a perspectiva de um pensamento de melhor qualidade, atento as complexidades e as relagdes
das partes com o todo, caracteristicas de um pensamento aberto e sistémico.
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historicamente acumulado e renovado cientificamente, pois ele ¢ sempre provisério € nunca

definitivo.

Quanto a isso Moraes diz:

O aluno passara a ser visto como aquele ser que aprende, que atua na sua realidade,
que constroi o conhecimento ndo apenas usando o seu lado racional, mas também
utilizando todo o seu potencial criativo, o seu talento, a sua intui¢do, o seu sentimento,
as suas sensagoes e as suas emogoes. (MORAES, 1997, p. 84.)

Nesta perspectiva, por nao haver saberes definitivos e acabados, o aluno devera manter-se
em continuo estado de busca, almejando cada vez mais aprender e ampliar seus conhecimentos.
“O conhecimento ndo é recebido passivamente, através dos sentidos ou por transmissdo, mas é

algo construido ativamente pelo sujeito cognoscente.” (ASSMANN, 1998, p. 110).

Quanto ao professor, fazem-se necessarias as mudancas de concepgdo ¢ de mentalidade,
pois ele estara recebendo um novo estatuto profissional que extrapola a mera transmissdo de
saberes, além da exigéncia da atualizagdo continuada, aperfeicoamento do trabalho docente e
reflex@o sobre sua pratica. “A reflexdo sobre a propria atividade permite que se tome consciéncia

da atuagdo.” (ZABALA, 1998, p. 44).

O profissional da educacdo, especificamente o professor, com a emergéncia do novo
paradigma curricular, ndo podera ser visto apenas como um apéndice na instituicdo educativa ou
como alguém que simplesmente dé aulas, ensina e transmite conhecimentos a alunos. Na escola
que educa para o desenvolvimento do pensamento complexo, o trabalho e o fazer do professor
sdo ainda mais ampliados e complexos. Nesse processo, hd a valorizagdo, reconhecimento e

centralidade desse profissional, como afirma Arroyo:

A pedagogia tem no seu cerne a figura e o papel do pedagogo, de alguém que aprendeu
o viver humano, seus saberes e valores, os significados da cultura, a falar, a dominar a
fala, a razdo, o juizo. (...) Toda relagdo educativa sera o encontro dos mestres do viver e
do ser, com os iniciantes nas artes de viver e de ser gente. Os mestres no centro da
pedagogia, ndo apéndices. (ARROYO, 2000, p. 10.)

Nota-se que o professor terd o seu trabalho ampliado, demandam novos papéis e
compromissos. Dai a importancia de educar a si proprio, rever seu passado, sua historia,

interpretar o que faz e recriar sua pratica continuamente, a partir da reflexao. Alarcao, ao pontuar
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a necessidade de um professor reflexivo, conceito desenvolvido por Schon, diz enfaticamente que
a capacidade reflexiva do professor serd o marco mais importante de sua competéncia

profissional. Assim ela descreve:

A anadlise da actividade profissional, (...) salienta o valor epistemologico da pratica e
revaloriza o conhecimento que brota da pratica inteligente e reflectida que desafia os
profissionais ndo apenas a seguirem as aplicagoes rotineiras de regras e processos jd
conhecidos, ainda que através de processos mentais heuristicos corretos, mas também a
dar respostas a questoes novas, problematicas, através da invengdo de novos saberes e
novas técnicas produzidos no aqui e no agora que caracteriza um determinado
problema. (ALARCAO, 2000, p. 17.)

A escola do paradigma curricular que estd em gestacdo, precisard assumir o seu papel
primordial, isto é, educar e educar para a mudanca e a incerteza, ¢ ainda propiciar o
desenvolvimento do espirito critico, do dialogo, da sensibilidade, entre outras habilidade e
competéncias. De acordo com Flecha e Tortajada (2001), isso significa a transformacdo das

escolas em verdadeiras comunidades de aprendizagem.

E uma escola que se assume como instituicdo educativa que sabe o que quer e para
onde vai. Na observagdo cuidadosa da realidade social, descobre os melhores caminhos
para desempenhar a missdo que lhe cabe na sociedade. Aberta a comunidade exterior,
dialoga com ela. Atenta a comunidade interior, envolve todos na construgdo do clima da
escola, na defini¢do e na realizagdo do seu projeto, na avaliacdo da sua qualidade
educativa. (ALARCAO, 2001, p. 26.)

Acredita-se que, com a emergéncia do novo paradigma curricular, a escola e ao curriculo
serdo creditados os papéis de maior relevancia no novo contexto mundial, na constru¢cdo de
conhecimento, de novas explicagdes para a realidade, de novas formas de pensar e atuar com
consciéncia, responsabilidade e respeito as diferengas e a diversidade culturais. Na verdade, com
a crise ¢ mudanca de paradigmas, estad-se saindo de uma sociedade “segura” a uma sociedade
plural e reflexiva, que vai exigir um outro tipo de educagdo. “Por isso, a educagdo, além de
facilitar o acesso a uma forma¢do baseada na aquisicdo de conhecimento, deve permitir o
desenvolvimento das habilidades necessarias na sociedade da informag¢do.” (FLECHA E

TORTAJADA, 2000, p. 24).

A educacdo e a escola nessa perspectiva sao necessidades imperiosas da sociedade,
embora se reconheca que o contexto mundial em transicdo continua acena para a constante

mutabilidade dos papéis atribuidos a essas instituicdes. Todavia, por mais que os papéis
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atribuidos a escola sejam mutaveis, ela tem como centralidade a formag¢ao do homem, ou seja, o

ato de educar e isso, pelo menos, parece imutavel.

Neste aspecto, ndo se pode prescindir da escola, dos professores, dos conteudos e dos
conhecimentos mais significativos, numa educacio que objetiva a formagao do ser humano para
a incerteza e a complexidade, para o pensamento reflexivo, critico e criativo, além do gosto pela

solidariedade, justica e ética entre os iguais.

4.3. A escola e os desafios no presente e no futuro

Nesta secao que trata da escola e de alguns de seus desafios, inicialmente se reconhece a
existéncia de duas referéncias basicas. A primeira relaciona-se a crise do modelo de Ciéncia
Moderna e suas conseqiientes transformag¢des no campo da educagdo, da escola e do curriculo.
Isso permite visualizar a chegada de um outro paradigma de ciéncia diferente do anterior, que

combine o local e o universal, o préximo e o distante, a mudancga e a permanéncia, etc.

Segundo Doll Jr. (1997), esse novo modelo de ciéncia sera diferente porque nele haverd a
abertura ao risco, a possibilidade para o incerto, o espago para a criacdo ¢ para o esforco
transformativo continuo, o que afetara sobremaneira a instituicdo escolar. Ela precisard ser
resignificada e concebida tal como a vida é: plastica e pouco previsivel. Dai a necessidade da
combinagdo entre o presente e o futuro, sabendo que um e outro sdo marcados pelo inusitado e o
inesperado. Na educacdo e na vida, nem tudo é metodicamente preciso como pensavam oS

mentores da Ciéncia Moderna.

Dessa forma, pensar a educagdo e seus desafios implica um movimento constante que vai
do presente ao futuro, fomentado e traduzido pelo desejo de que ela ndo seja a “minha” educagao,
a repeticao da “minha” educacdo, aquela em que fui educado, pautada na precisio, no controle e
na quantificagdo. A educagdo de hoje deve ser um misto de inventividade e imprecisdo, de

incerteza e esforco transformativo.

A segunda referéncia, ao estar relacionada as rupturas identificadas na escola, no

curriculo e no fazer do professor, vincula-se ao eixo de mudanga na instituicdo escolar e nas
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possiveis respostas dadas, adequadas e eficazes, diante da crescente complexidade de situagdes e

necessidades educacionais de hoje.

Acredita-se que € preciso pensar no futuro a partir das amplas e complexas condi¢des do
presente. O que deve caracterizar a sociedade e a escola que experimentam e vivem a incerteza ¢
a necessidade de proje¢ao do futuro e apego amoroso a utopia. A escola precisa mudar, e mudar
radicalmente, para acompanhar a evolugdo dos tempos e cumprir sua principal fun¢do, ou seja,
educar o ser humano ante a incerteza deste tempo e a fragmentagdo originada e advinda da
modernidade. Insiste-se, portanto, na necessidade de a escola encontrar uma forma ou um

“principio” integrador no meio de um Universo decomposto e partido.

As duas referéncias anteriormente apresentadas podem ser encontradas em Santos, quando
ele utiliza os principais pressupostos da teoria das estruturas dissipativas de Prigogine para
ressaltar o movimento de mudanca de um paradigma da certeza e do determinismo para outro
emergente, que reserva espago para o inesperado e o acidental, o que da relevancia a auto-

organizagao:

Em vez da eternidade, a historia; em vez do determinismo, a imprevisibilidade; em vez
do mecanicismo, a interpenetragdo, a espontaneidade e a auto-organizagdo,; em vez da
reversibilidade, a irreversibilidade e a evolu¢do; em vez da ordem, a desordem, em vez
da necessidade, a criatividade e o acidente. (SANTOS, 1999c¢, p. 28.)

Como pode ser percebido, o que estd sendo assinalado ¢ uma mudanga ampla na forma de
encarar a ciéncia, a vida, o mundo, a historia e a propria educagdo. E a ruptura com um modelo
fechado, determinista e ndo transformativo para um outro indeterminado, em desiquilibrio e em

transformacao.

Nao ha davida de que a escola do presente estd numa encruzilhada. Por um lado, precisa
romper com alguns elementos e alguns aspectos da modernidade e com grande parte de suas
propostas pedagogicas e formas de atuagdo cristalizadas e obsoletas. Por outro, ela ndo pode se
iludir com os muitos projetos que vém com o rotulo de “pds-modernos”, tidos como inovadores
e, portanto, melhores do que aqueles que os antecederam. Em geral, associada a idéia de
mudangas sempre esta a idéia de progresso e avanco, o que as vezes nao acontece. Dessa forma,
toda e qualquer proposta de mudanga na escola devem levar em consideracdo nao apenas os

aspectos acima pontuados, como os de resisténcia e ceticismo dos professores, expectativas de
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pais e alunos, conforme salienta Eisner (1994), mas também as analises por vezes inadequadas e

reducionistas da cultura escolar, entre outros.

Na verdade, essa encruzilhada de que se esta falando ¢ real e se da porque a escola atual
esta entre dois mundos distintos, o da modernidade (universal, objetivo e mecéanico) e o da pds-
modernidade (aberto, local e translocal). Evidentemente que isso estd na base de todos os
desafios que estdo sendo postos a escola. “Uma tdo profunda e completa mudan¢a na
mentalidade da cultura ocidental deve ser naturalmente acompanhada de uma igualmente

profunda altera¢do nas relagoes sociais e formas de organiza¢do social — transformagoes que

vdo muito além das medidas superficiais ...” (CAPRA, 2001a, p. 31).

Esses desafios que estdo sendo postos a escola significam o rompimento com a cultura
que se orgulhou de ser chamada de cientifica, que considerou o conhecimento cientifico como a
unica espécie aceitavel e legitima, e que impregnou todo o nosso sistema educacional. Essa
concepgao cientifica foi delineada anteriormente, mas ¢ fundamental dizer novamente que ela ¢
mecanicista, reducionista e objetiva, e exerceu uma profunda influéncia na sele¢do e organizagao

do conhecimento em disciplinas escolares.

Criticamos a excessiva énfase dada ao método cartesiano que impregnou fortemente o
paradigma dominante da ciéncia moderna que, com o passar dos séculos, provocou a
fragmentagdo de nosso pensamento, a unilateralidade de nossa visdo. (...) Direcionou a
nossa educag¢do a supervalorviza¢do de determinadas disciplinas académicas, a
superespecializagdo, uma vez que todos os fendmenos complexos, para serem
compreendidos, necessitam ser reduzidos as suas partes constituintes. (MORAES, 1997,

p.-43.)

Morin, compreendendo os aspectos negativos dessa concepg¢do e a gravidade desse
modelo para a escola, aborda em sua obra Os sete saberes necessarios a educagdo do futuro um
conjunto de sete idéias-guias que estaria compondo o referencial da educacdo do amanha, do
futuro. “Ha sete saberes ‘fundamentais’ que a educag¢do do futuro deveria tratar em toda

sociedade e em toda cultura, sem exclusividade nem rejei¢do, segundo modelos e regras proprias

a cada sociedade e a cada cultura.” (MORIN, 2000b, p. 13).

Acreditando que a educag¢do desempenhara um papel primordial no futuro, Morin
apresenta as sete idéias-guias, que constituem eixos e caminhos que se abrem a escola ¢ a todos
0s que teorizam, pensam, agem ¢ trabalham com a educagdo. Assim ele as apresenta: “As

cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusdo, os principios do conhecimento pertinente; ensinar
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a condi¢do humana; ensinar a identidade terrena, enfrentar as incertezas, ensinar a

compreensdo; a ética do género humano > (MORIN, 2000b, p. 14).

O que se esta propondo na verdade ¢ uma nova visao da realidade, do mundo, do homem,
da vida, do conhecimento, etc; originada a partir de um paradigma emergente e de uma nova
cultura, “...que seja constitutiva de novas humanidades, baseadas no enriquecimento mutuo da
cultura tradicional e da cultura cientifica.” (MORIN, 2002, p. 21), e que tenha como base a
consciéncia do estado de inter-relacdo e interdependéncia de todos os fendmenos fisicos,
bioldgicos, sociais e culturais. Assim, tudo o que ¢ humano ¢ processual, devendo ser aberto,
sistémico e relacional. De acordo com Capra (2001a), a concepgdo sistémica vé o mundo em

termos de relagdes e de integracdo, e em hipotese alguma reduzida as unidades menores.

Assim, entende-se que a escola tem diante de si o desafio imediato de romper progressiva
e processualmente com o paradigma linear mecanicista cartesiano e newtoniano, que trouxe
cisdo™® entre o saber € o fazer, o aprender e o ensinar, o abstrato e o concreto, bem como,
priorizando um conhecimento puramente intelectual e objetivo, que tem trazido conseqiiéncias
negativas para a humanidade. “O exagerado culto ao intelecto, em detrimento das dimensées do

coragdo e do espirito, vem gerando profundas patologias dissociativas e de grande significagdo

para a humanidade...” (MORAES, 1997, p. 43).

De acordo com Imbernén (2000), a escola tem diante dela o desafio de conjugar aquilo
que esta disperso e, por isso mesmo, precisa realizar um exercicio de amplitude e profundidade, e
assumir o risco do engano, do fatalismo ou da fantasia, para avaliar o que se obteve no passado, o
que foi construido no presente e o que se pode projetar para o futuro. “Na historia se faz o que se
pode e ndo o que se gostaria de fazer. Uma das grandes tarefas politicas que se deve observar é
a perseguicdo constante de tornar possivel amanhd o impossivel de hoje.” (RIGAL, 2000, p.

171

33 Esse ¢ o conjunto de saberes necessérios a educagdo do futuro apresentado por Morin. Cada um desses saberes
constitui um capitulo da obra ja citada.

A problematica da fragmentacio e da cisdo do conhecimento e de outros aspectos da vida ndo ¢ exclusividade
apenas da modernidade e, portanto, se reporta a um periodo anterior, o grego, que langou as bases para todo o
pensamento ocidental. S6 para se ter um exemplo, na Grécia antiga, havia uma distin¢do nitida entre os universos do
conhecimento e do trabalho. Até mesmo entre os pensadores gregos, em que a fechné tinha prioridade, ela constituia
algo muito distinto do logos ou da episteme.

3% FREIRE, Paulo. Escuela publica y educacion popular, in : Politica y educacion, México. Siglo, 1992.
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4.3.1. O desafio da educacao multicultural e da pedagogia critica

Ao se olhar para o passado recente, o final do século XX, e para o presente, inicio do
século XXI, pode-se caracterizar este tempo como de profundas transformagdes na base da
Ciéncia Moderna e nas concepcdes de educacdo e de curriculo. Diante desses fatos
incontestaveis, qual o tipo de escola que se precisa construir neste inicio de milénio? Quais
papéis deve se atribuir a essa instituicao hoje? Serd que a escola atual, serd a do futuro? Na era da

incerteza e da imprevisibilidade, serd que ¢ possivel falar em escola do futuro?

Este momento de corte e de passagem no mundo da cultura e, portanto, da educagio
pode ser caracterizado como momento de crise. (...) Podemos afirmar que crise,
incerteza e fragmentagdo também atravessam o campo da educagdo e determinam boa
parte dos debates e dos discursos atuais. Momento, além disso, em que o incompleto e o
efémero parecem caracterizar aqueles e colocam a interrogagdo de se o novo tempo ndao
serda de crise permanente, de vertiginosa e heterogéneas provisoriedades. (RIGAL, 2000,
p.171.)

Dessa forma, a escola terd o desafio de enfrentar o novo papel social atribuido a ela,
dialogando com o mundo globalizado que ndo tem mais limites temporais e geograficos, com a
sociedade em constante transi¢do e impactada por novas tecnologias. “A escola é, entao,
desafiada a acompanhar essa situa¢do, a compatibilizar-se com processos de transformagdo
produtiva com alta incorporag¢do de componentes cientificos e tecnologicos.” (RIGAL, 2000, p.
178.) Além disso, a escola devera estar dialogando com a cultura local e translocal, no sentido de

oportunizar um processo educativo multicultural,*®

sem abrir mao de sua especificidade
primordial que ¢ educar e promover o crescimento dos seres humanos. A educagdo na perspectiva
acima assinalada estd sendo pensada porque se reconhece hoje que a sociedade ¢ de fato
pluralista culturalmente, o que, segundo Lopes (1999), significa afirmar que a sociedades sempre
foram perpassadas por multiplas diversidades culturais, tanto regionais quanto comunitério-

classistas.

36 Atualmente muitas discussdes tém sido travadas sobre a educagdo multicultural. Através desse processo de
discussdo, muitos tedricos da pedagogia critica, curriculistas e socidlogos, entre outros, tém colocado que a educagéo
multicultural ¢ uma proposta que contempla as teorias pds-criticas. A expressdo “educagdo multicultural” que se
utiliza neste trabalho relaciona-se a necessidade de se educar para a dimenséo planetaria em uma sociedade em rede,
em que a problematica das relagdes de assimetria, desigualdade e diferengas entre pessoas e nagdes ndo seja apenas
abordada para viabilizar a homogeinizagdo, mas fundamentalmente para ser colocada em discussao.
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A educacdo multicultural, nesta Otica e compreensdo, exige um curriculo e uma
epistemologia de natureza transcultural que, além de romper com a racionalidade restritiva da
Ciéncia Moderna ou do cientificismo, abre-se a novas formas de racionalidades.
“Diferentemente, defende novas formas de racionalidade que ndo se restrinjam aos campos do
universal, do eterno, do atemporal e do absoluto, mas que sejam, sim, fundamentais para os

campos do singular, do contingente, do historico e do axiologico.” (LOPES, 1999, p. 65).

Uma educagdo que trabalha com os aspectos multiculturais exige um curriculo distinto e
dissociado de abordagens assimilacionistas que, segundo Moreira (1999a) e Lopes (1999), nada
mais almejam do que defender a integracdo e a assimilagdo de todas as diferencas a cultura

hegemonica, privilegiando a homogeneizacao cultural.

No decurso destas analises, tem se enfatizado neste trabalho a inexisténcia de uma razdo e
uma ciéncia totalizadora e universal, como até pouco tempo se pensava e se afirmava.
Atualmente, ¢ consenso de que ndo had um conhecimento absoluto e uma forma tnica de trata-lo e
organiza-lo, como ndo h4 uma maneira Unica de organizar o espago e o tempo educativos, bem
como, as relagdes pedagogicas. Ora, se ndo ha uma razao absoluta, uma ciéncia universal € um
conhecimento verdadeiro, ¢ viavel que se abstenha de visdo monocultural, uma cultura unica,

hegemodnica e dominante na educagdo e na pratica pedagogica.

Nao se pode esquecer, porém, que todo esse processo monocultural esteve presente no
cenario educacional durante décadas e faz parte da politica curricular que se traduz também em
“..um processo de divisdo social do conhecimento, no qual a énfase no conhecimento

formalmente organizado funciona como um poderoso instrumento de diferencia¢do social.”

(MACEDO, 1999, p. 57).

Dessa forma, enfatiza-se que a educacao multicultural é um dos desafios da escola do
presente e do futuro, e como tal, um dos elementos a que o curriculo j& estd dando relevo. A
educa¢do multicultural, além de indicar e valorizar o cardter necessariamente plural das
sociedades, tem a ver com a natureza da resposta que a educacdo da a essa situagdo acima
apontada, o que em outras palavras pode estar significando a compreensao da singularidade de

cada pessoa, grupo e cultura, estabelecendo a inter-relacdo com o diferente e respeita-lo.

Todavia, se ndao pode atribuir & educacdo multicultural a solu¢do para os problemas de

transicdo, dela ndo se pode mais prescindir, j4 que a multiculturalidade, segundo Moreira
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(1999a), ja esta e continuara presente nos sistemas escolares, nas escolas, nas salas de aulas e em
todas as experiéncias da comunidade escolar, interferindo e afetando as interagdes dos diferentes

sujeitos envolvidos.

Em outras palavras, uma educacdo multicultural, além de reconhecer a diferenca e a
diversidade como produto da histéria, da cultura, do poder e da ideologia, conforme Moreira
(1999a), solicita, daqueles que com ela estdo comprometidos, 0 compromisso com a democracia
e com a liberdade na escola e na sociedade, que se traduz num comprometimento com a

humanidade como um todo.

Compreende-se que paralela e implicitamente, uma educa¢do multicultural traz em seu
bojo o desafio da necessidade da pedagogia critica®’, que é de extrema importincia para um
projeto de educacdo e de escola do futuro. A pedagogia critica ndo fica restrita a sala de aula,
muito menos perde a dimensdo de educacdo multicultural/intercultural, como tdo bem retrata

McLaren:

A pedagogia critica, como também a educa¢do multicultural, deve aprofundar-se no
alcance de sua teoria cultural e economia politica e aumentar sua participa¢do nas
andlises empirico-sociais, a fim de orientar mais criticamente a formagdo de
intelectuais e institui¢oes dentro das tendéncias historicas atuais. A pedagogia critica e
a educagdo multicultural requerem mais do que boas inten¢des para alcangar seu
objetivo. (McLAREN, 2000, p. 137.)

A abordagem que McLaren faz permite uma aproximac¢ao com o paradigma curricular e
educacional emergente. Por ser aberto e flexivel, além de recursivo e integrativo, como enfatiza
Doll Jr. (1997), o paradigma emergente reserva espago para uma pedagogia critica e uma
educacdo multicultural, que devem ser aprendidas, experienciadas e praticadas por educadores e

educadoras, mas também por estudantes de todas os niveis de ensino. “Uma pedagogia critica

37 Ha uma vertente de estudos pedagégicos, educacionais e sociais que afirma a existéncia de uma pedagogia pos-
critica. Nessa vertente, além dos estudos sobre a educagdo como reprodugdo cultural e social, encontra-se as
questdes relativas a subjetividade, identidade, diferencas, sexualidade, etc. De acordo com Silva (2000), para as
teorias pos-criticas, o mapa de poder é ampliado para incluir os processos de dominagdo centrados na raga, género e
sexualidade, etc. Contudo, nossa concep¢do é que ndo ha uma diferenca substancial entre as teorias criticas ¢ pds-
criticas. Esta tltima ndo nega a problematica da anterior, mas, por outro lado, faz uma ampliagdo significativa,
inserindo novos problemas ¢ novas questdes que surgem com o advento de uma sociedade globalizada e com fortes
tendéncias a homogeneizacdo. A relagdo existente entre elas € pertinente, ja que ambas olham o fendomeno educativo,
a escola, a pedagogia e o conhecimento para além da inocéncia e da ingenuidade e portanto, marcados pelas relagdes
de poder e questdes culturais mais amplas.
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para a educa¢do multicultural deve acelerar a sensibilidade afetiva dos estudantes, bem como
proporcionar-lhes uma linguagem de andlise social, de critica cultural e de ativismo social...”

(McLAREN, 2000, p. 137 e 138).

A escola do presente e do futuro tem também o desafio que se pode denominar de
dialético, isto ¢, aquele que envolve a cultura que se espera que ela desenvolva e que efetive na
nova sociedade, e a cultura que sedimentou e permanece nela. Na verdade, hd uma expectativa
sobre o trabalho da escola. Por um lado, espera-se que ela conserve e mantenha sua gestao
administrativa, sua forma de organizar e selecionar os saberes, etc. E a cultura da conservacio e

da manuten¢do, concep¢ao apenas cientificizada.

Por outro lado, ha a expectativa da mudanga, da transformacao, que pode ser sintetizada
naquilo que se espera que a escola desenvolva e efetive na nova sociedade: “..aos novos
paradigmas corresponde uma nova cultura, marcada pela presenca de novas tecnologias que
permanentemente se transformam, e ao fazé-lo, também transformam todas as dimensées da vida
social...” (KUENZER, 2001, p. 136). E o desafio da cultura complexa, da invenc¢do ¢ da
criatividade, concep¢do que junta o que ¢ cientifico, tecnoldgico e o que ¢ humano e cultural.
Assim, o desafio posto a escola ¢ o desafio dialético, isto €, conjugar o que esta disperso, a

cultura cientifica, a cultura informacional e a cultura das humanidades.

4.3.2. O desafio de lidar com os novos conhecimentos e as novas informagdes

Como se sabe, a escola do presente convive atualmente com inovagdes tecnoldgicas sem
precedentes e com uma grande e excessiva quantidade de informacdo e precisara dar um
tratamento diferenciado e especial as informacdes, bem como, ao conhecimento. “Com o enorme
aumento de informagoes disponiveis e a rapidez da conectividade global, rompem-se também

paradigmas educacionais e métodos de obtengdo de conhecimentos.” (WILHEIM, 2001, p. 17).

A escola ja ndo pode lidar e tratar com o conhecimento sem articular com as dinamicas
mais amplas que extrapolam a sala de aula e os muros da instituicdo. As tecnologias avancadas,
com seus novos métodos, suas novas linguagens e imagens, certamente estardo substituindo o

livro didatico e o quadro negro pela tela de proje¢do e pelo microcomputador. “O conhecimento
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deixou de ter uma base material para se tornar um ‘fluido’ de maleabilidade ilimitada”.

(DOWBOR, 2001, p. 21).

O que se tem como desafio, entdo, € um outro tipo de conhecimento, agora de base
tecnoldgica, que extrapola o saber transmissivo-linear e recoloca-o em outro patamar. H4 também
a questdo das novas linguagens, dos contetidos de ensino e dos métodos de ensino adotados pela

escola.

Entendemos, contudo, que apesar dos riscos, ¢ mais inteligente, mais agil, e
politicamente mais coerente com a realidade de momento, avangar por estes caminhos
do que permanecer estdtico frente ao processo de transformag¢do que vem se operando
(...) em decorréncia do avanco tecnolégico. (REGNIER, 1994, p. 10 e 11.)

Assim, o desafio da escola estd em rever, analisar e mudar praticamente tudo aquilo que ¢
do modelo anterior. Dessa forma, ndo ¢ apenas o conteudo, o planejamento ¢ a técnica de ensino
que devem passar por mudangas ao incorporar os elementos da tecnologia, da comunicagdo e da
informacao. Esse desafio ndo ¢ simples e diz respeito a propria concepgao da relacdo de ensino-

aprendizagem da escola, dos professores e dos alunos.

Na era da informacdo, em que os recursos estratégicos principais sdo a informacao, o
conhecimento ¢ a criatividade, o desafio da escola esta em oferecer uma educacdo associada a
vida, conectada a realidade do aluno, contextualizada e relacionada a uma ampla revolugdo
cientifica e cultural. Como destaca Morin (2002), trata-se de favorecer a aptidao natural do
espirito humano a contextualizar e globalizar, isto ¢, relacionar cada informagdo e cada

conhecimento a seu contexto € conjunto.

A observacao e a analise que se tem da escola mostram uma inadequacao e até mesmo
uma falta de sintonia com a cultura e com o tempo presente. “As escolas, em sua maioria, ndo
estdo preparadas para garantir melhoria na qualidade do processo de ensino-aprendizagem (...)
Na verdade, a escola ndo cumpre seu papel; esta completamente isolada do mundo e da vida.”
(MORAES, 1997, p.14). Isso porque a escola esteve e ainda estd atrelada a um modelo cientifico
totalitdrio que estd desacreditado e, portanto, ndo mais confiavel, pois suas bases e seus

fundamentos foram abalados.

A escola foi influenciada por um tipo de racionalidade cientifica, concebida atualmente

como um modelo estatico e rigido e precisa repensar hoje o seu trabalho e sua organizacao e
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posicionar-se, aproveitando as mudangas na sociedade e na cultura, advindas do paradigma

cientifico emergente.

Dessa forma, o paradigma emergente, que € ao mesmo tempo paradigma educacional e
curricular, por manter suas caracteristicas de abertura, integracdo e interdependéncia entre o
proximo e o distante, a fronteira e o centro, o local e o universal, o distinto e o similar, etc;
podera abrigar diferentes visdes, projetos e propostas distintas, ndo alijando aqueles que por

qualquer motivo ndo se enquadram nos seus referenciais.

A visdo mecanica adotada pela escola separa os individuos de seus contextos e
relacionamentos. Essa inadequacdo da escola se dd porque o modelo de ensino adotado pela
maioria das escolas ndo estimula o trabalho coletivo e cooperativo, o pensamento critico € o

pensamento divergente.

A essa problematica universal confronta-se a educagdo do futuro, pois existe
inadequagdo cada vez mais ampla, profunda e grave entre, de um lado, os saberes
desunidos, divididos, compartimentados e, de outro, as realidades ou problemas cada
vez mais multidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais, globais e
planetarios. (MORIN, 2000a, p. 36.)

4.3.3. O desafio do pensar reflexivo

Tem-se constatado que a crise de paradigmas atingiu a escola, o curriculo, a epistemologia
e a sociedade em geral. Com isso, pode-se dizer que ha também uma crise de confian¢a no
trabalho formativo da escola, ja que este, com a influéncia do paradigma cientifico moderno e sua
racionaldade, desenvolveu-se historicamente pautado numa pedagogia técnico-instrumental, com

énfase na transmissio de conteudos académicos classicos.

Hoje, porém, com a existéncia da crise de paradigmas e com as muitas mudangas e
demandas colocadas a institui¢ao escolar, o projeto de formacao do homem precisa ser repensado
e re-significado. Dai a importancia de uma pedagogia da reflexdo™, objetivando formar pessoas

autonomas e dialogadoras, que sejam capazes de lidar com o novo e incerto, lidando com as

3% Paulo Freire foi um dos educadores que trabalharam com a pedagogia reflexiva. Em suas obras , encontram-se
elementos que assinalam para uma educacdo reflexiva, cujo objetivo central é convidar os sujeitos envolvidos no
processo de educacdo a pensar, mas pensar a partir da realidade para transforma-la. Dai a énfase de que a educagéo
oportunize o desenvolvimento da autonomia intelectual e moral dos professores e dos alunos.
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emocdes e sentimentos proprios e dos outros, que desenvolvam o respeito aos direitos humanos e

utilizem a razdo criticamente nas relagdes interpessoais.

O desafio do pensar reflexivo na escola, de uma certa maneira, sintetiza o pensamento
pedagdgico de que a formagdo do professor e do aluno precisa ser menos técnica e mais humana
e reflexiva, aliando, ao processo de conhecimento, a andlise e a critica das situacdes reais, vividas

cotidianamente.

Numa educacdo que se quer reflexiva, o professor ¢ um elemento importante. Por isso,
Moreira, ao analisar a literatura que trata da formacdo do professor, o faz relacionando a
perspectiva multiculturalista e reconhece a relevancia de que esse profissional se torne reflexivo e

culturalmente comprometido.

...0 que se propoe é a formagdo de um profissional tanto capaz de analisar criticamente
sua pratica, a fim de aprimord-la e de desenvolver-se, como de conscientizar seus
estudantes da diversidade cultural de nossa sociedade e de incentivar o questionamento
das relagées de poder envolvidas na construgdo dessa diversidade. (MOREIRA, 1999a,
p.89¢90.)

Ora, entende-se que Moreira esta assinalando para a educacdo reflexiva e ao mesmo
tempo para a formacdo de um professor reflexivo. Nela discute-se aberta e criticamente as
situacdes concretas vividas por professor e alunos, implicando a articulagdo entre o0 mundo da
escola e 0o mundo da vida dos alunos. Assim, uma educagao reflexiva ¢ também educagdo critica
e, portanto, nao limitada a transmissao de conhecimentos da cultura dominante. “Subjacente
encontra-se a crenga de que uma pessoa criticamente educada ndo se limita a conhecer apenas o

conhecimento validado que compoe a cultura dominante.” (Ibidem, 1999a, p. 88).

Num mundo em constante mudanca e transformag¢do, com um estatuto novo de
conhecimento, nao absoluto, provisorio e incerto, a reflexdo sera um dos elementos de maior
importincia na pedagogia, j4 que o aluno e o individuo em geral, terdo de enfrentar situacdes
novas e diferentes na vida real, precisando tornar-se capazes de lidar com cada uma delas de

maneira mais apropriada, ou seja, pautando-se no pensar reflexivo.

Uma escola somente podera ser caracterizada de “reflexiva” se tiver a capacidade de
elaborar projetos, permitir novas experiéncias, conviver com o erro, com o incerto, com o tentar

de novo, aliada a idéia de abertura para o novo e o desconhecido. Como destaca Lipmam (1995,
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p-106), além de um ambiente seguro e de materiais significativos, ¢ preciso substituir a previsivel

sala de aula comum por expectativas de invengao, criatividade e dialogo.

Uma escola reflexiva ndo surge através de um ato constitucional, de uma lei, ou de algo
que o valha. A escola reflexiva ¢ uma constru¢do vinda de trabalho coletivo e consciente de todos
os envolvidos no processo educativo. Na verdade, uma escola reflexiva exige e pressupde um
ensino reflexivo, professores e alunos reflexivos™. Um ndo existe sem o outro, pois sdo processos

integrados.

A reflexdo na acgdo ocorre quando o professo reflecte no decorrer da propria a¢do e a
vai reformulando, ajustando-a assim a situagdes novas que vao surgindo. A reflexdo
sobre a acg¢do acontece quando o professor reconstroi mentalmente a acg¢do para a
analisar retrospectivamente. O olhar a posteriori sobre o momento da ac¢do ajuda o
professor a perceber melhor o que aconteceu durante a acg¢do e como resolveu os
imprevistos ocorridos. (...) A reflexdo sobre a reflexdo na ac¢do é um processo que
fomenta a evolugdo e o desenvolvimento profissional do professor, levando-o a construir
a sua propria forma de conhecer...(AMARAL, M® Jodo; MOREIRA, M® Alfredo;
RIBEIRO, Deolinda, 2000, p. 97).

A escola no presente e no futuro tem e continuard tendo o desafio de vencer a essa
inadequagdo pedagdgica de um ensino intelectualista, e incorporar em sua pratica, em seu pensar

€ em sua concepgao, os pressupostos de uma escola reflexiva, conforme delineia Alarcao:

Tenho designado por escola reflexiva uma organizagdo (escolar) que continuadamente
se pensa a si propria, na sua missdo social e na sua organizagdo, e se confronta com o
desenrolar da sua atividade em um processo heuristico simultaneamente avaliativo e
formativo. (ALARCAO, 2001, p. 25.)

O pensamento reflexivo como um dos desafios da escola implica a reestruturacao de todo
o trabalho da escola, tanto em relagdo aos professores quanto aos alunos e demais sujeitos
educativos. Como foi salientado em outra parte deste trabalho, a escola reflexiva se constitui
como uma espécie de comunidade de investigagdo ¢ de pesquisa, dai a importancia de que ela
seja um lugar seguro intelectualmente, onde todos os participantes tenham a liberdade de
perguntar, dizer que ndo entenderam, que precisam de mais um tempo para aprender, sem que

sejam desrespeitados por isso.

%0 conceito de professor reflexivo foi desenvolvido por Donald Schon, que é o principal autor dessa corrente que
da importancia a pratica docente como trabalho reflexivo.
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Dessa forma, ¢ de suma importancia que o desafio do pensar reflexivo seja desenvolvido
nas escolas, o que implica rever o que o professor ¢ o aluno pensaram (o objeto e conteudo do
pensamento/conhecimento) e como pensaram (ferramentas utilizadas, habilidades,
competéncias), reconhecendo que ambos, o conteido do pensar e o proprio pensamento, sao

probatorios, provisorios € sempre experimentais, pois nem um nem outro ¢ definitivo.

Numa escola reflexiva, o ato ou o processo de investigacdo comeca na sala de aula e
pressupoe o engajamento de professor e alunos no ato de conhecer e se formar. O objetivo de
uma escola reflexiva ¢ o desenvolvimento das habilidades do pensamento de ordem superior,

objetivando uma formacao que esteja além da memorizacao e da repeti¢do mecanicas.

Sabe-se que hda muita resisténcia quanto as mudangas na escola e no proprio campo do
curriculo. Contudo, no momento em que se instaura um processo de transi¢do e de crise
de paradigmas, é imperativo rever o modo de tratar e lidar com a educagdo, escola e
curriculo, ja que ndo ha mais certeza absoluta e verdade definitiva quanto ao
conhecimento que selecionaram e organizaram, o que torna (...) inaceitavel o ponto de
vista de que conhecimentos possam ser doados e mecanicamente recebidos”.
(MOREIRA & MACEDO, 1999, p. 25.)

Finalmente, pode-se destacar que uma educagdo ou uma escola comprometida com o
desafio da educacao reflexiva, além de manter-se em uma perspectiva eminentemente educativa,
preocupa-se em aproximar-se do horizonte desejavel da educagdo global ou integral, ndo se
restringindo a um acumulo de aquisi¢des intelectuais de contetidos ou habilidades voltadas ao
mercado de trabalho. Vale dizer, uma educacao reflexiva ¢ construida com base no didlogo ¢ na

autonomia pessoal dos sujeitos envolvidos no processo de educar.

4.3.4. O desafio de ensinar a condi¢do humana e a ética do género humano

Ao se pensar nos desafios da escola, que se retrata como reflexiva, inclusiva, interativa e
dialogica, acha-se conveniente e necessario retomar duas das proposi¢coes de Morin apresentadas
anteriormente, pois entende-se que elas estdo em sintonia com uma proposta pedagogica para o

presente e para o futuro.
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De acordo com Morin® em Os sete saberes da educagio do futuro, a escola, além de
enfrentar a crise dos paradigmas da ciéncia, precisa enfrentar o duplo desafio de uma educacao
que ensine a condi¢ao humana e a ética do género humano e que se fagca adequagao as finalidades
educativas: “A educagdo do futuro deverd ser o ensino primeiro e universal, centrado na

condi¢do humana. (...) Conhecer o humano é, antes de mais nada, situda-lo no universo, e nao

separa-lo dele.” (MORIN, 2000a, p. 47).

E acrescenta,

Por isso, a educagdo deveria mostrar e ilustrar o destino multifacetado do humano:
destino da espécie humana, o destino individual, o destino social, o destino historico,
todos entrelacados e inseparaveis. Assim, uma das vocagoes essenciais da educagdo do
futuro serd o exame e o estudo da complexidade humana. Conduziria a tomada de
conhecimento, por conseguinte, da consciéncia, da condi¢cdo comum a todos os humanos
e da muito rica e necessaria diversidade dos individuos, dos povos, das culturas, sobre
nosso enraizamento como cidaddos da terra... (MORIN, 2000a, p. 61.)

A educacdo que tenha esses dois saberes como finalidade e objetivo, exige que se repense
a finalidade do ensino, a funcdo social da escola e que o curriculo seja aberto e processual, e nao
prescritivo. Logo, numa educagdo, que se pauta nesses dois saberes, o ato de educar ¢ menos

técnico e mais qualitativo, mais integrativo, globalizador, contextualizado, humano.

Ensinar a condigdo humana e a ética como saberes da educagdo, num curriculo que ¢
processual, ndo se faz por um conjunto de regras prescritas a serem transmitidas. O ensino desses
saberes nao se da pela transmissao de valores e regras morais. Portanto, como se tem destacado
em secdes precedentes, a educacdo gestada no paradigma emergente - pés-moderno - além de
romper com a concep¢do de educagdo multidisciplinar, transmissiva, memorizadora e técnica,
concebe o ato educativo como um processo aberto € em construgdo, valorizando o ser humano,

sua vida, seus conhecimentos prévios e o contexto em que vive.

O ser humano é a um so tempo fisico, biologico, psiquico, cultural, social, historico.
Esta unidade complexa da natureza humana é totalmente desintegrada na educagdo por
meio das disciplinas, tendo-se tornado impossivel aprender o que significa ser humano.
E preciso restaurd-la, de modo que cada um, onde quer que se encontre, tome
conhecimento e consciéncia, ao mesmo tempo, de sua identidade complexa e de sua
identidade comum a todos os outros humanos. (MORIN, 2000a, p. 15.)

% Destacou-se anteriormente que Morin elaborou um conjunto de sete idéias-forca ou sete saberes necessarios a
educag¢do do futuro. Todavia, escolhe-se dois saberes desse conjunto que se entende mais relacionados a abordagem
aqui desenvolvida, que sdo “Ensinar a condi¢do humana” e a “Etica do Género humano”.
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Mas, para que uma educagdo que dé relevo a esses dois saberes? Como recuperar a
dimensdo da condi¢do humana e a ética na educac¢do? De acordo com Morin (2002), para ajudar
o aluno a se reconhecer em sua propria humanidade, situando-a no mundo e assumindo-a.
Entende-se que as respostas que se da aqui a essas questoes estdo relacionadas a de Morin. Na
verdade, a educagdo, que trabalha com esses dois saberes, devera fazé-lo objetivando que o
estudante se conscientize do verdadeiro significado de ser humano, além de buscar o
aprimoramento dele como pessoa humana, devera torna-lo apto para lancar mao dos diferentes
tipos de conhecimentos, que precisam ser contextualizados, re-significados e utilizados para a
transformagdo da realidade de forma responsavel e conseqiiente. “...salvaguardar o planeta e
assegurar as condi¢oes de desenvolvimento e de co-evolugdo do ser humano rumo a formas cada

)

vez mais coletivas, mais interiorizadas e espiritualizadas de realizacdo da esséncia humana.’

(BOFF, 1999, p. 27).

Entende-se que ¢ impossivel educar o ser humano sem o ensino da condi¢do humana e
sem a recuperacao da dimensdo da ética do género humano no trabalho educativo. Dessa forma,
vale enfatizar que apenas e somente conhecimento cientifico, criticidade, pontencialidade e
tecnologia ndo nos garantem uma mudanga de rota em direcdo a um mundo melhor. Portanto,
sabe-se que o conhecimento e o saber apenas ndo tornam os individuos melhores pessoas. Assim,
pode-se destacar que uma educacdo que ensine a condi¢gdo humana e a ética da compreensao
transita do paradigma cientifico para o paradigma social ¢ humano e vice-versa, que noutras

palavras ¢ sintetizada e descrita por Santos como um novo tipo de conhecimento: “..um

conhecimento prudente para uma vida decente.”(SANTOS, 2000a, p. 74).

Nao ha davida de que a perspectiva assinalada por essa educacdo traz a indicacdo de
horizontes de esperanga no caminho do educador, da escola e do curriculo que desejam uma
sociedade e um mundo mais justo, igualitario, solidario e democratico. Dai a necessidade de uma
educagdo que, além de priorizar a constru¢do do conhecimento, possibilite o ensino da condi¢do
humana e da ética da compreensdo. De acordo com Boff (1999), o ensino da condicdo humana e
da ética na educagdo se faz necessario porque se vive hoje uma crise civilizatoria, que revela ao
mesmo tempo uma crise generalizada que afeta a humanidade e mostra uma falta de cuidado para
com as coisas importantes da vida, tais como: a natureza, as criangas, os idosos, a satde e a

educagao fundamental, entre outras.
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Dessa forma, compreende-se que a fungdo social da educacdo ¢ formar individuos que
saibam conhecer, pensar, agir e conviver, conduzindo-se por metas de solidariedade,
responsabilidade e de respeito ao proximo. “A ética da compreensdo humana constitui, sem
duvida, uma exigéncia-chave de nossos tempos de incompreensdo generalizada; vivemos em um
mundo de incompreensdo entre estranhos, mas também entre membros de uma mesma sociedade,

de uma mesma familia...” (MORIN, 2000b, p. 51).

Morin destaca que o ser humano ¢ complexo e comporta uma triade
individuo/sociedade/espécie inseparavel, cujos elementos se produzem mutuamente e que em
todos os sentidos aponta para uma educagdo que desenvolva e reforce amplamente a ética do
género humano. A ética aqui explicitada ndo tem um carater prescritivo, ¢ ndo se transmite, €
ensina através de preceitos morais, como se fosse possivel ensinar a ser “honesto, bondoso, justo

e leal”.

A ética de que se fala ¢ trabalhada com os alunos a partir das situagdes do dia-a-dia, dos
9
problemas e dos “dilemas” da vida. Por estar focada no bem comum e na manutengdo da vida, s6
podera ser desenvolvida num ambiente escolar democratico, respeitoso e de construgdo coletiva.
De acordo com Carvalho (1998), a constru¢do da eticidade para o presente e para o futuro na
b
educacdo demandard um esfor¢o de grandes proporgdes € uma reunido de pessoas que acreditam

nas forcas de conjung¢do, que solidarizam, fraternizam e universalizam.

Uma educag¢do que ensina a condicdo humana e a ética do género humano tem como
preocupacdo o individuo como ser singular, Gnico, mas também a humanidade como um todo,
pois da énfase em interagdes sociais, culturais, politicas, econdmicas, etc; pautadas no afeto, na
aceitacdo, no companheirismo e na ajuda mutua. Dessa forma, uma educa¢do de tal natureza,
além de ser inclusiva, ndo se realiza apenas no aspecto cognitivo, abrangendo portanto, o
desenvolvimento do aluno (socio-afetivo, fisico, cientifico, cultural, artistico, espiritual),
objetivando a construgdo de uma sociedade humanizada e humanizadora. Por trds de uma
educacdo que trabalhe a condi¢do humana e a ética, hd a necessidade de uma educagdo solidaria

na qual viver e aprender se constituem como processo inter-relacional entre professores e alunos.

A escola do presente e do futuro precisa atribuir sentido aquilo que faz. Nessa perspectiva,
o processo de producdo do conhecimento e de formacdo do ser humano ndo ¢ apenas uma

questdo quantitativa, transmissiva, mecanica e repetitiva, mas, essenciamente, uma questdo de
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atribuir significado, de reconstruir a experiéncia individual e coletiva, em que sujeito, objeto e
espaco socio-cultural estabelecem continuas relagdes. As finalidades que constituem o processo
educativo dao sentido a educacao e revelam a esséncia da proposta pedagodgica da escola. Dessa
forma, a escola de que se estd falando relaciona a esséncia da educagdo humana a pratica

pedagogica que ela desenvolve.

As escolas (...) deveriam sensibilizar os mais jovens para as brutais desigualdades que
perpassam a sociedade. As escolas deveriam ajuda-los a tornarem-se conscientes das
causas que levam a destrui¢do do meio ambiente; deveriam ajuda-los a entender as
causas da pobreza, do abuso das drogas, do desemprego, do desperdicio de energia.
(EISNER, 1994, p. 09.)

Assim, a escola do presente e do futuro ¢ desafiada a construir um projeto educativo para
um novo tempo, com outras intencdes e finalidades formativas, procurando re-significar a
educacdo, o professor, o aluno, os processos € a propria escola como espago formativo e de
vivéncias sdcio-culturais mais amplas, visando a humaniza¢do do aluno e¢ do proprio espago

pedagdgico.

Um projeto de que se fala e deseja ¢ ao mesmo tempo solidario e coletivo, ético e estético,
cientifico, humanistico e politico. Com esses desafios, e com as possibilidades que se abrem,
torna-se fundamental uma educagdo, uma escola e uma concepgao curricular consentdnea com as
inovagdes curriculares trazidas pelo paradigma pedagdgico emergente, em que nao existam
regras fixas, estradas marcadas e sinalizadas e nem idéias-bussolas para nos indicar qual caminho
trilhar e o que fazer durante a caminhada. “Tudo isto deve contribuir a formagdo da consciéncia
humanista e ética de pertencer a humanidade, que deve ser completada pela consciéncia do

carater de matriz que tem a Terra para a vida e, por sua vez, daquele que tem a vida para a

humanidade.”(MORIN, 2002, p. 19).
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4.3 Avancos e possibilidades no campo do curriculo

Pretende-se, nesta secdo do trabalho, abordar e pontuar alguns dos possiveis avangos e
possibilidades no campo do curriculo ja que o pensamento corrente, a partir da crise de
paradigmas da Ciéncia Moderna, ¢ que o campo do curriculo estd em questionamento, em
descontrugdo e constru¢do continuos, apresentando como marca a provisoriedade e a

historicidade do conhecimento.

Os avangos e as possibilidades, no campo curricular em que se pensa aqui, assinalam para
os processos transformativos e abertos, demandando uma compreensao do campo mais sistémica,
experiencial, relacional e, portanto, de natureza diferente daquela que se tornou a marca do
pensar curricular moderno, ou seja, um grupo seleto de especialistas pensam e propdem o
curriculo escolar. Na verdade, o que estd sendo posto ¢ que, durante muito tempo o curriculo foi
concebido como uma organizacao e selecdo de saberes construidos fora da escola que passariam

por um processo de transmissdo direta aos alunos.

Em virtude da importancia do processo de formacdo humana, a discussdo em torno do
curriculo assume cada vez mais um lugar de relevo no cenario educacional e na teorizagdo
curricular. “Afinal, um curriculo busca precisamente modificar as pessoas que vdo ‘seguir’
aquele curriculo.” (SILVA, 2000, p. 15). Além disso, entende-se que os avangcos e as
possibilidades curriculares vao se orientar, e este ¢ o desejo do pensamento teorico critico, por
novos interesses sociais, culturais e politicos, em que estejam presentes os elementos
multiculturais, de género, etnias, classe sociais, poder, etc. Como lembra Young (2000), qualquer
critica sobre o curriculo deve reconhecer que ele sempre inclui aspectos conflitantes, o que
invariavelmente assumem a forma, em um momento ou em outro, de regressos ao passado, e

avangos e possibilidades para o futuro.

A crise dos paradigmas cientificos e o reconhecimento da relacdo entre escola e sociedade
apontam para uma diferente e nova configurag¢do do curriculo escolar, aquela que ndo “chega de

cima”, pois deve ser coletiva e ndo se centrar apenas no aspecto técnico-prescritivo do curriculo.

Com o respaldo da tradicdo critica nestas analises, percebe-se que os avangos e as
possibilidades curriculares estdo relacionadas a um movimento de renovagdo pedagodgica e

curricular — mudanca paradigmatica — que reconhece a estreita relagdo entre a dindmica social,
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politica e cultural na sociedade, com a educacao, tanto em seus aspectos tedricos quanto praticos,

seja nas propostas de politica publica, seja no trabalho e pratica dos professores na escola.

De acordo com Arroyo (1999), ao se pensar no processo de mudangca no campo da
educacdo e no proprio curriculo, especificamente, ¢ preciso que se pense em um outro estilo,
menos oficial, mais alternativo e mais critico. E o pensar enraizado na tradi¢io critica, tio
relevante para o pensamento educacional em geral, e para o campo curricular em particular, que

nos remete a questoes mais amplas, que superam a visao normativa relativa ao fazer da escola.

Segundo o pensamento desse educador, avangos e possibilidades na tradi¢cdo curricular
estdo “...em superar a inocéncia das analises sobre a escola, sobre o saber que transmite e sobre
as competéncias que ensina. Em superar a inocéncia do papel do conhecimento social e da

cultura transmitidos.” (ARROYO, 1999, p. 141).

Dessa forma, a configuracdo do curriculo ndo deve ser uma aposta simples na troca ou
superposi¢do de um conteudo por outro. Uma concepgao curricular critica ou pds-critica deve se
processar e se desenvolver priorizando tudo aquilo que € relativo ao social, ao cultural, ao poder e

ao sistema escolar como um todo e nao apenas uma de suas partes.

Na histoéria da educacdo, as propostas politicas € os movimentos de transformacao na
instituicdo escolar durante muito tempo acenaram para uma mudanca curricular em que se dava a
énfase aos conhecimentos advindos dos diversos campos cientificos. Estes eram selecionados,
organizados e colocados na grade curricular ou no programa de ensino, sem a devida relagdo com
o contexto existencial dos sujeitos envolvidos com a escola e com as relagdes sociais e politicas

mais amplas.

Com o movimento de reconceptualizagdo do campo curricular, a partir dos anos 60, tanto
nos Estados Unidos como na Inglaterra, e a partir da incorporacao dos elementos e da categoria
do pensamento pos-moderno (Moreira, 1997b), o ntcleo dos avangos curriculares estd na
possibilidade de relacionar os saberes do senso comum e praticas do cotidiano, os saberes da
escola (dos alunos e professores) com conhecimentos e conceitos cientificos. Na pratica o que se

esta enfatizando ¢ a pertinéncia dos conhecimentos ensinados e aprendidos na escola e sua

utilidade na vida cotidiana dos alunos e professores, em situagdes concretas da existéncia.

Portanto, os avangos e as possibilidades curriculares significam mais que um processo

continuo de redefinicdo dos critérios de selecdo e de organizacdo dos saberes, € menos que
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apresentagdo de modelos curriculares. Isso implica prioritariamente a mudanca de concepgdo
sobre conhecimento, curriculo e educagdo, o desenvolvimento da consciéncia critica por parte
dos professores, para que estes questionem o conhecimento oficial tido como valido e legitimo e

ao mesmo tempo recrid-los critica e criativamente junto com seus alunos.

E também através de um processo de inven¢do social que certos conhecimentos acabam
fazendo parte do curriculo e outros ndo. Com a nog¢do de que o curriculo é uma
construgdo social aprendemos que a pergunta importante ndo é “quais conhecimentos
sdo validos?”, mas sim “quais conhecimentos sdo considerados validos?” (SILVA,
2000, p. 148.)

Dessa forma, ndo se pode considerar como avangco no campo curricular propostas
pedagodgicas que se reduzem apenas a resposta da primeira questdo apontada por Silva. Da
mesma forma, ndo ¢ avango aquelas propostas que priorizam somente a mudanca nos contetidos e
nos programas de ensino. Entende-se que tanto uma como a outra ndo sdo avangos, porque nelas
a énfase ¢ apenas uma mudanca periférica na educagdo e no proprio curriculo, negligenciando

este como um espaco construcao social, de luta e de significagao.

Como lembra Silva (2001), o curriculo ndo pode ser visto simplesmente como um espago
de transmissao de conhecimentos. O curriculo produz formas particulares de conhecimento e de
saber. Produz e forma identidade. Ele ¢ um espaco de significagdo vinculado ao processo de
formacao social de identidades, o que faz repensar atualmente o sentido e o significado do que

seja o curriculo e os avangos que estdo ocorrendo no proprio campo.

Desse modo, o curriculo constitui-se atualmente num campo de conhecimento especifico
e recebe atencdo especial de autoridades, professores, especialistas em educagdo, estudantes,
entre outros. “Pode-se mesmo afirmar que o campo do curriculo no Brasil vem adquirindo cada

vez mais consisténcia e visibilidade.” (MOREIRA, 1997a, p. 07).

E por isso que o curriculo atualmente ¢ concebido como um campo de conhecimento que
incorpora as problematicas socioldgicas, epistemologicas e politicas, bem como, as influéncias
dos estudos culturais, das questdes de género, etnias, classes sociais, do pensamento pds-moderno

emergente e dos elementos advindos da transi¢ao e da crise de paradigmas da ciéncia.

As recentes transformagdes na teorizag¢do social, sob o impacto dos novos movimentos
sociais, dos estudos culturais, das duvidas e das problematizagées epistemologicas
colocadas pelo pos-modernismo e pelo pos-estruturalismo e, de forma mais geral, das
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radicais e profundas mudancgas sociais em curso, estdo tendo seu efeito também sobre a
teorizacdo curricular. (SILVA, 2001, p. 12.)

Os avancos e possibilidades curriculares acenam para mudancas profundas e
significativas ndo somente no curriculo, mas na propria estrutura da organizacao escolar, no fazer
dos professores e alunos, no tratamento do conhecimento, no modo de relacionar da comunidade
educativa (pais, alunos, professores, administradores), nas expectativas dos pais e da sociedade

em geral.

Nenhuma reforma educacional que tem sido proposta tem se dirigido coletivamente a
estas dimensées basicas do ensino.(...) Estas cinco dimensdes: a intencional, a
estrutural, a curricular, a pedagogica e a avaliativa — sdo elementos-chave de uma
abordagem completa, ecologica e sistémica da reforma educacional. (EISNER, 1994, p.
08.)

Por mais que Eisner esteja usando o termo “reforma”, entende-se que ele esta assinalando
ndo apenas para uma emenda ou uma corre¢ao. A reforma em que esta se pensando ¢ ampla,
envolve o rompimento com as crengas, procedimentos e praticas estabelecidos e, portanto, diz
respeito ao trabalho da escola como um todo, seu projeto pedagdgico, suas concepgdes, seus
rituais, sua cultura, sua relagdo com a sociedade, entre outros, o que envolve professores, alunos,

administradores, e demais envolvidos.

E por isso que, num tempo de busca e de afirmagdo de novos referenciais pedagdgicos e
curriculares, marcados pela incerteza, mudanca e fluidez, ndo ha espaco para uma adesdo cega,
ingénua, acritica, dogmatica e at¢ mesmo descomprometida com a educacdo, curriculo, métodos

e projeto politico pedagdgico por parte tanto da escola como de seus agentes.

Assim, pode-se enfatizar que um dos pontos relevantes da crise de paradigmas da Ciéncia
Moderna e que aqui se entende como um avango para o campo curricular, ¢ a possibilidade que
se esta abrindo para uma abordagem sistémica, conjugada e integrada entre os saberes até entdo
separados e dispersos originados da concepcao cientifica moderna e positivista: aquela visao que
advogava a separagdo entre as ciéncias humanas e as ciéncias naturais. Assim, constata-se que o
modelo de racionalidade da Ciéncia Moderna estd sendo pouco a pouco superado por outro mais

holistico.
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Hoje, o novo modelo de ciéncia que busca resgatar a visdo de totalidade, em que o todo
e cada uma das partes mantém estreita sinergia entre si e desenvolvem interagoes
constantes e paradoxais, revela a fragilidade e inadequagdo dos modelos educacionais
calcados na multidisciplinaridade resultante da separac¢do do saber em numerosas
disciplinas, o que fez do conhecimento uma espécie de mercadoria a ser adquirida e
estocada na caixa preta da memoria... (REGNIER, 1994, p. 06 e 07.)

Na verdade, no bojo dos avangos curriculares, esta a ruptura com os principios € com as
regras metodoldgicas do cartesianismo, que foram assumidos e incorporados pela educacdo e
pelos sistemas de ensino. Na préatica, o que se deu foi a absor¢do dos preceitos do cartesianismo
e, posteriormente, do cientificismo na pratica educativa da escola. Isso pode ser traduzido na
reducdo daquilo que é complexo em partes mais simples*, o que se concretizou na selecdo e
organizacdo dos conhecimentos em multiplas disciplinas pela escola, através do curriculo. Com
as inovagdes e mudangas no campo curricular, o que ¢ complexo e dificil se transforma em

possibilidades e em novos desafios.

Hoje, as novas possibilidades que se abrem ao campo da ciéncia abrem-se também ao

<

campo curricular e pedagdgico. O momento ¢ de buscar novas e conseqilientes “...alternativas
para o modelo tradicional encaixado em uma sele¢do e em uma organiza¢do de conteudos

atadas em pés e mdos a uma estrutura rigidamente disciplinar.” (ZABALA, 2002, p. 24).

As caracteristicas fisicas da escola, das aulas, a distribui¢do dos alunos na classe e o
uso flexivel ou rigido dos hordrios sdo fatores que ndo apenas configuram e
condicionam o ensino, como ao mesmo tempo transmitem e veiculam sensagoes de
seguranca e ordem, assim como manifestagoes marcadas por determinados valores:
estéticos, de saude, de género, etc. (Ibidem, p. 130.)

Essa ruptura com a forma tradicional de organizar as agdes, 0s tempos € 0s espacos
educativos, aponta para o constante repensar do lugar (todo o espago fisico da escola e o trabalho
escolar), o repensar das praticas (passar da logica das “aulas” para a logica dos estudos, da
pesquisa, da investiga¢dao, do aprender, compreendendo os novos ritmos de aprendizagem, os

conteudos a serem contextualizados e a forma de ensinar/adquirir), procurando articular as

*I No primeiro capitulo, foram apresentados os preceitos metodologicos do Discurso do Método. Cabe aqui ressaltar
que Descartes utilizou a geometria como alicerce do seu método. Nesta parte, ha o destaque para o segundo e terceiro
preceitos, em que Descartes enfatiza a divisdo das dificuldades em tantas parcelas possiveis ¢ necessarias,
objetivando revolvé-las mais adequadamente. (DESCARTES, cole¢do Os Pensadores, Discurso do Método, segunda
parte, 1973, p. 42- 49).
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aprendizagens realizadas pelos alunos em diferentes lugares, e o repensar do tempo (a estrutura

dos horarios e dos tempos letivos e da propria ocupagao do cotidiano escolar).

Trata-se de substituir os principios da homogeneidade, segmentacdo, seqiiencialidade e
conformidade que caracterizam o paradigma escola vigente, por um outro conjunto de
principios norteadores de um paradigma emergente de contornos ainda a definir:
diversificacdo, finalizagdo, reflexividade e eficacia. (ROLDAO, 2001, p. 129.)

Pode-se dizer, entdo, que os avangos e as possibilidades curriculares, além de solicitar
uma nova organizacao dos conhecimentos, dos saberes e das agdes e praticas pedagogicas, estdo
incorporando os novos elementos pos-modernos, como indeterminacao, fluidez, incerteza,
desiquilibrio, desordem, etc. Morin entende que essa nova organizac¢ao do curriculo e da propria
escola serd um grande avango e que se traduz como uma espécie de tomada de consciéncia, pois a
educacdo deve voltar-se para as incertezas que imperam no mundo atual. “Nova consciéncia
comega a surgir: o homem, confrontado de todos os lados as incertezas, é levado em uma nova

aventura. E preciso aprender a enfrentar a incerteza...” (MORIN, 2000a, p. 84).

Assmann (1998), também reconhece alguns avangos no campo curriculo e enfatiza que
eles concorrerdo para a relacdo intima entre a dindmica da vida e a dindmica do conhecimento.
Nessa perspectiva, o conhecimento tem um carater pluri-sensual, ou seja, um conhecimento
ligado ao entrejogo entre certezas e incertezas, nos processos adaptativos que a vida real nos
impoe. Para ele, no fundo, os avangos curriculares fazem parte de uma  epistemologia
unificadora e emancipadora, ja que o ato de educar ¢ fazer emergir vivéncias do processo de

conhecimento.

De acordo com Doll Jr.,* uma matriz curricular que propde avancos e possibilidades
precisa construir-se continuamente, basear-se em novas visdes, principios e ainda receber a

influéncia dos elementos po6s-modernos, apresentando,

*2 Doll desenvolve o conceito dos quatro Rs para criar alternativas e contrapor aos principios 16gicos de Tyler. Dessa
forma, apresenta-se, mesmo que suscintamente, o eixo de cada um desses conceitos: a) Riqueza: refere-se a
“pronfundidade do curriculo, suas camadas de significados, as suas multiplas possibilidades e interpretagdes. (...) as
problematicas, perturbacgdes e possibilidades...”. b) Recursdo: “derivada de recorrer, ocorrer novamente, a recursao
estd associada a operagdo matematica da iteracdo. (...) Nessas iteragdes, existe tanto estabilidade quanto mudangas.
(...) um curriculo que respeita, valoriza ¢ usa a recursdo, ndo existe nenhum inicio ou final fixo”. ¢) Relagdes: “O
conceito de relagdes ¢ importante num curriculo pés-moderno, transformativo, de duas maneiras: de uma maneira
pedagodgica e de uma maneira cultural. (...) Referindo-se as relagdes dentro do curriculo — a matriz ou rede que o
torna rico, (...) as ultimas (...) referindo-se aquelas relagdes culturais ou cosmoldgicas que estdo fora do curriculo,
mas constituem uma grande matriz dentro da qual o curriculo esta inserido”. d) Rigor: (...) “evita que um curriculo
transformativo caia ou num ‘relativismo extravagante ou num solipsismo’ sentimental”.
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Os quatro Rs de_riqueza, recursio, relacoes e rigor, (...) Para que os alunos e
professores transformem e sejam transformados, um curriculo precisa ter a quantidade
certa de indetermindncia, anomalia, ineficiéncia, caos, desequilibrio, dissipa¢do,
experiéncia vivida... grifo do autor. (DOLL Jr., 1997, p. 192.)

Um curriculo dessa natureza € com esse propoOsito tem a auto-organizacdo como
fundamento. Portanto, precisa de qualidades perturbadoras baseadas nas situagdes da vida. Como
destaca Doll Jr. (1997, p.194), um curriculo com essas caracteristicas ndo ¢ algo acabado,
fechado e estaque; mas, aberto, bifronte, eclético e interpretativo. Assim, ele ¢ qualitativamente
diferente do curriculo planejado, programado e prescrito, que traz a suposi¢ao e a crenga de que o

aluno ¢ um ser passivo e apenas um recebedor de conhecimento.

Doll Jr., ao apresentar o0 movimento de conceituacdo e teorizagdo curricular a partir dos
anos 80, além de reconhecer que o “campo do curriculo ndo esta mais moribundo.” (DOLL Jr.,
1997, p. 177), mostra que as propostas curriculares mais avangadas estdo propondo a constru¢ao
de uma nova matriz curricular, relacionada as abordagens mais criticas e a superagao do carater

técnico-prescritivo até entdo dominante.

Os avangos e possibilidades que tém surgido, e estdo se abrindo ao campo curricular, por
um lado, podem causar “medo e inseguranga”, até porque a escola e o curriculo tiveram como
referenciais o proprio conhecimento produzido pela ciéncia, com seus ideais de certeza,
ordenacdo, objetividade e verdade. No entanto, agora, “o conhecimento passa a apontar para
uma outra perspectiva. Passamos de um mundo onde as leis cientificas estavam centradas na
ordem, na previsdo, para um mundo onde estdo em primeiro plano o aleatorio e o imprevisto.”
(PRETTO, 2001, p. 163). Por outro lado, o mundo do século XXI esta mais para a incerteza, para
a mudancga e para as verdades provisorias do que para a certeza, a permanéncia e as verdades

absolutas. “A concep¢do de mundo hoje é diferente, é dindmica e flutuante, devido ao deménio

da nao-linearidade.” Grifo do autor (Ibidem, p. 165).

O curriculo, na andlise que se tem desenvolvido até aqui, tem a relagdo de
interdependéncia entre conhecimento, saberes e aluno-sujeito como uma de suas referéncias
basicas. O aluno-sujeito juntamente com o professor-sujeito ao participar do processo de
conhecer, a0 mesmo tempo conhecem, modificam e transformam a si mesmos, bem como ao

ambiente do qual fazem parte.
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Essa relacdo de interdependéncia que deve permear o curriculo e o fazer da escola traz a
necessidade do aprender e do ensinar de forma histérico-critica, isto &, professor e alunos
inseridos num processo de construgcdo/des-construgdo de conhecimentos que tem dimensao

historica, social e politica e, por isso mesmo, provisorios, temporais e relacionais.

Logicamente que os avangos e as possibilidades no campo do curriculo extrapolam o
mero jogo de palavras e apontam para transformagdes nas relacdes entre professor e aluno, nas
relagdes entre sujeito e objeto do conhecimento. Em sintese, elas contribuem para transformar a

pratica educativa e o proprio curriculo da escola.

De acordo com Doll Jr., (1997), a no¢do de avango no curriculo traz a idéia de uma
estrutura de contingéncia, em que o curriculo ¢ um processo — nao mais o de transmitir que ¢
(absolutamente) conhecido, mas o de explorar o que ¢ novo, desconhecido, desafiador. O
curriculo, como processo, implica trabalho de busca e de exploracdo do novo e do desconhecido,
j& que alunos e professores conhecem, produzem saberes e transformam coisas e a eles proprios.
“Sob esse novo enfoque, o curriculo é algo que estda sempre em processo de negocia¢do e
renegociagdo entre alunos, professores, realidades e instancias administrativas. Ele emerge da

agdo do sujeito com os outros, com o meio ambiente.” (MORAES, 1997, p. 100).

Nesse aspecto, vale assinalar que o curriculo deixa de ser concebido segundo a visdo
oficial. Por um lado, ele ndo ¢ mais criado, produzido e proposto por autoridades e, portanto, nao
se constitui como instrumento promocional de uma educacdo de qualidade, que se sabe muito
bem de onde vem sua definicio®. Por outro, deixa de ser concebido também como elemento de

controle da escola, dos estudantes, dos professores.

Doll Jr., ao falar sobre os avancos no campo curricular, ndo deixa de relatar a importancia
do conhecimento e diz que este ndo pode mais ser trabalhado pela escola no sentido transmissivo-
cumulativo. Todavia, por entender que o conhecimento serd um dos pontos fortes do curriculo,
Doll Jr. recorre a Piaget e a sua epistemologia genética procurando novos referenciais para a

3

concepgao e para o tratamento do conhecimento. “...o conhecimento ndo é nem uma copia da

realidade nem uma imposicdo de formas a priori sobre a realidade. Pedagogicamente, (...) foca

# Um curriculo concebido oficialmente, segundo o pensamento critico, é definido na esfera da logica produtiva ou
econdmica. Sobre esse assunto cf. Apple, Conhecimento Oficial, Moreira & Silva, Curriculo, Cultura e Sociedade.
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a relagdo interativa, dialogica, entre o aprendiz e o meio ambiente de aprendizagem, incluindo

os materiais apresentados pelo professor.” (DOLL Jr., 1997, p. 97).

Para Moreira, os avangos no campo curricular estdo se desenvolvendo e trazem novas
possibilidades, porque um paradigma aberto, interativo e flexivel valoriza os conhecimentos e as
praticas ndo-hegemonicas. “O conhecimento constitui-se em torno de temas adotados, em dado
momento, por grupos sociais concretos, e, ao mesmo tempo, reconstitui os projetos locais,

real¢ando sua exemplaridade e transformando-os em pensamento total e ilustrado.” (MOREIRA,

1997b, p. 22).

Obviamente que isso assinala para uma mudanca significativa no curriculo e na escola,
que esta na centralizagdo do ato educativo nas pessoas, no ser que aprende (o aluno) e no ser que
ensina (o professor), e ndo apenas nos conteudos, disciplinas, matérias e outros aspectos técnicos.
Dai a importancia de que a escola seja reflexiva tal como assinala Tavares: “Uma escola
reflexiva pressupoe uma comunidade de sujeitos na qual o desenvolvimento das relagoes
pessoais no seu sentido mais auténtico e genuino devera estar no centro das atitudes, dos
conhecimentos e da comunicagdo.” (TAVARES, 2001, p. 31). Nessa perspectiva, tal como
homem e natureza em parceria € um precisando do outro, professor e alunos sao parceiros no

processo de educar e construir conhecimento. Ambos sdo sujeitos do conhecimento.

Assim, um dos nucleos dos avancos e das possibilidades curriculares encontra-se no fato de
que ja se pode relacionar saberes do senso comum e praticas do cotidiano com conhecimentos e
conceitos cientificos. Conforme Morin (2002), na pratica, o que se esta enfatizando ¢ a
pertinéncia dos conhecimentos ensinados e aprendidos na escola e sua utilidade na vida cotidiana
dos alunos e professores em situagdes concretas da existéncia. Portanto, os avangos e
possibilidades no campo do curriculo significam mais que um processo continuo de redefini¢ao
dos critérios de selecdo e de organizagdo dos saberes e menos a apresentacdo de modelos
curriculares. Isso implica, prioritariamente, a mudanga de concepgdo sobre curriculo e educacdo,
o desenvolvimento da consciéncia critica por parte dos professores, para que eles questionem o
conhecimento oficial tido como valido e legitimo, ¢ a0 mesmo tempo o recriem critica e

criativamente.

Segundo a andlise e concepgao deste trabalho, os avangos e as possibilidades curriculares a

partir da crise dos paradigmas da ciéncia precisam ser encaminhados e processados enfatizando a



143

pertinéncia entre os embates e lutas no plano politico-ideoldgicos com a educagdo e com a
pedagogia, mas também, apontando a relagdo disso tudo com o interior da escola e a pratica
educacional. No entanto, sobre ciéncia, educagdo e curriculo, ¢ importante enfatizar o que Young
diz (2000). Nao se pode cair na cilada de identificar o passado como mau e o futuro como o que ¢

bom.

Dessa forma, com os avangos e possibilidades aqui apontados, o caminho ¢ a caminhada ¢
interligar os saberes tedricos com os saberes da praxis, o conhecimento acumulado e transmitido
com os saberes construidos e reconstruidos pelos sujeitos, os dados e informagdes desconectados
com os conhecimentos contextualizados, provisorios, sem perder o carater de processualidade e

religacdo.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objeto de pesquisa deste trabalho foi a0 mesmo tempo uma proposta € um convite a que
se pense a educacdo, a escola e o curriculo de maneira mais flexivel, sistémica, aberta, saindo das
estradas retas, claras, lineares, “...jd mapeadas antes de serem construidas, para entrarmos por
atalhos labirinticos onde ndo se pode ver antecipadamente aonde nos levam, mutantes que

sdo...” (GARCIA, 2000, p. 118).

Na abordagem do objeto, buscou-se descrever e analisar os referenciais da ciéncia
emergente ¢ os matizes de um novo pensamento educativo que deixasse de conceber o
conhecimento de uma perspectiva estatica, compartimentada, fragmentada, e o reconhecesse
como um processo em construcao a ser desenvolvido a partir de um contexto dinamico do vir-a-
ser.

Ao colocar em analise a Ciéncia Moderna, a crise dos paradigmas e sua relacdo com a
escola e com o curriculo, objetivou-se buscar as importantes rupturas, mudangas, avangos ¢
possibilidades ocorridas no contexto socio-histérico nos ultimos tempos. Convencionou-se
chamar de poés-modernidade esta etapa de transi¢do, ja que € notoria uma mudanga na concepg¢ao

que se tem de ciéncia, de conhecimento, de educacdo, de escola, especificamente de curriculo.

A proposicdo dessa perspectiva, para focar o curriculo escolar, se deu porque ha o
entendimento de que os avangos obtidos nos ultimos tempos nos campos da teoria pedagogica e
curricular, com a incorporacdo de teorias, idéias, conceitos, discussdes e outras contribui¢des
originadas da teorizag¢do social e cultural, ainda prescindem de uma abordagem mais ampla.
“Nessa perspectiva, o curriculo é considerado um artefato social e cultural. Isso significa que

ele ¢ colocado na moldura mais ampla de suas determinagoes sociais, de sua historia, de sua

produgdo contextual.”( MOREIRA & SILVA, 1999, p.07).

No processo de andlise e tecitura do trabalho, empreendeu-se entdo uma caminhada em
busca de novos significados, conceitos, sentidos, praticas e representacdes em torno do curriculo,
que ao se relacionar com a crise € com a transi¢ao paradigmatica, processualmente esta sendo
contestado, e fundamentalmente reconsiderado e re-significado. Um curriculo reconfigurado

possivelmente levara a escola a ardua tarefa de trabalhar com aquilo que ¢ essencialmente
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humano: a cultura, o conhecimento cientifico, o conhecimento do senso comum, as pessoas, as
identidades e as subjetividades. Como lembra Doll Jr. (1997), o curriculo ndo ¢ apenas um
veiculo para se transmitir conhecimentos, mas um veiculo para criar e recriar a nd0s mesmos € a

nossa cultura.

No contexto deste trabalho, a crise dos paradigmas da ciéncia moderna ¢é crise
epistemologica e, conseqiientemente, ¢ crise na educagdo e no curriculo, gerando nestes um
estagio de “orfandade”. H4, na concepgao deste pesquisador/educador, uma transi¢do modelar, e
ela traz os sinais da emergéncia de um novo pensamento curricular denominado “pds-moderno”,
que ja esta trazendo novos matizes e contornos, novos conceitos € novos referenciais ao campo
do curriculo, como os de complexidade, pluralidade, mutagdo, ndo-linearidade, interdependéncia,
holismo, rede, incerteza e provisoriedade, rompendo em grande parte com aqueles que

fundamentaram a epistemologia e o curriculo modernos.

Com o reconhecimento da presenga dos elementos pods-modernos atravessando as
discussdes sobre curriculo, deu-se atencdo especial aos novos conceitos € novos referenciais
durante o trabalho de revisdo e andlise bibliografica da literatura curricular, bem como as
caracteristicas da ciéncia, ja que ela esta em transicao paradigmatica. Na verdade, o que se quer

enfatizar ¢ que tanto o curriculo como a ciéncia sdo provisorios, inacabados e em construcao.

Nesse aspecto, ja que se pode constatar uma mudanga rotural na teorizacdo curricular a
partir da incorporagdo dos elementos pds-modernos, faz-se necessaria a retomada de pelo menos
trés questdes apresentadas na introducdo deste trabalho como basilares para o encaminhamento
do objeto: Quais as caracteristicas do curriculo num modelo de racionalidade cientifica moderna?
A cole¢do de disciplinas escolares com seus conteudos cientificizados asseguram a
universalizagdo do conhecimento? Que caminho percorrer para alterar a imobilidade e a

segmentagao do curriculo e dos conhecimentos escolares?

Quanto a primeira questdo - Quais as caracteristicas do curriculo num modelo de
racionalidade cientifica moderna? - ¢ importante dizer que a relagdo entre escola, curriculo e
racionalidade cientifica come¢a desde muito cedo, ou seja, desde o surgimento da Ciéncia
Moderna, embora sem uma estratégia definida quanto ao curriculo. Porém, foi com Bobbitt que a
estratégia comecou a ser definida e a relagdo entre escola, curriculo e racionalidade estreitou-se,

tornando-se ainda mais cientificizada.
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O objetivo de Bobbitt e, posteriormente, o de Tyler, era tornar a educacao acentuadamente
cientifica: a escola deveria funcionar nos moldes de uma industria, fabrica ou empresa comercial,
passando a ter como énfase a precisdo dos resultados a serem obtidos. Havia, nessas propostas,

“...a preocupagdo com os processos de racionalizagdo, sistematiza¢do e controle da escola e do

curriculo” (MOREIRA & SILVA, 1999, p. 09).

Além disso, outros interesses e visdes particulares comegaram a prevalecer, fomentando o
aumento ainda maior da relagdo entre curriculo e racionalidade cientifica. “Em outras palavras, o
proposito (...) parece ter sido planejar “cientificamente” as atividades pedagogicas e controla-

las de modo a evitar que o comportamento e o pensamento do aluno se desviassem de metas e

padroes definidos.” (MOREIRA & SILVA, 1999, p.08).

Assim, os conceitos mais caros da racionalidade cientifica foram transportados para o
campos educacional e curricular. Desse modo, o curriculo escolar tal como a escola tornaram-se
uma questdo de organizagdo cientifica, caracterizados pelo mecanicismo (maquina cartesiana),
planejamento (atividade do especialista), pela eficiéncia e padronizagdo (moldagem da fabrica),
pela precisdo, medida, prescri¢do, e pelos resultados definidos antecipadamente. Diante disso,
todo o trabalho da escola, seja o do professor ou do aluno e demais funcionarios, tornou-se um
trabalho burocratico, técnico e ligado a um tipo de educagdo em que se concebia a formagao

como preparacao para a vida adulta.

Porém, ap6s os anos 80, o campo curricular e o proprio curriculo comegam a passar por
uma ruptura significativa, e a logica cientifica e institucional - cuja referéncia ¢ a fabrica e sua
racionalizagdo, padronizacdo e resultados especificados, definidos e medidos - comega de fato a
perder sua forca. E a transi¢io paradigmética da ciéncia, da epistemologia, da escola e do
curriculo, que pode ser traduzida como uma mudanga rotural que processualmente realca a
flutuagao, a abertura, a transformacdo, o ir e vir, a religagcdo de saberes, a negociacao de

significados, e ndo mais a simetria, a ordem e a prescricao.

O curriculo, de acordo com a logica cientifica, como tdo bem demarca a teoria curricular
critica, foi conceituado, definido e concebido, durante muito tempo, como algo especializado e
fechado. Nesta logica prevaleceu a quantificagdo, o controle, a precisdo, a certeza € a

neutralidade como elementos validadores do conhecimento escolar.
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De acordo com a perspectiva objetivista e com a logica cientificista construidas na
modernidade, o curriculo é algo desinteressado e imparcial. Contudo, no momento de uma
transi¢ao paradigmatica, de uma ciéncia, concebida como neutra e portadora de verdades
absolutas, para outra, sem neutralidade e produtora de conhecimentos provisorios, considera-se
dois grandes equivocos, tanto a perspectiva objetivista quanto a logica cientificista do curriculo.
O processo de fabricagdo do curriculo nunca foi e nunca sera, um processo logico, desinteressado
e neutro, mas um processo social em que convivem e/ou divergem diversas visdes sociais,

epistemologicas, culturais, entre outras, marcadas pelas relagdes de poder.

Quanto a segunda questdo - A cole¢do de disciplinas escolares com seus contetdos
cientificizados asseguram a universalizagdo do conhecimento? - inicialmente ¢ bom enfatizar que
a educagao, a escola e o curriculo organizados numa estrutura disciplinar ficam “incapacitados” e
sem condi¢des de lidar com a formacdo ampla e diversificada do ser humano, pois a visdo
presente nessa forma de organizacao disciplinar ¢ a simplificagdo da realidade e a fragmentagao
do conhecimento em disciplinas e formas rigidas e mecanicas de ensinar. Portanto, vale dizer que
a disciplinarizacao ¢, por um lado, o reflexo de uma ciéncia que historicamente dividiu, separou e
compartimentou o conhecimento, e por outro, um modo de producgdo cientifica que desagrega e

atomiza conhecimentos, pessoas e a propria realidade.

Ora, uma ciéncia que sedimenta e fraciona os conhecimentos produzidos pode, num
primeiro momento, se pautar num ideal e numa crenca de universaliza¢do, contudo, nio,
assegurar a universalizagdo deles. A Ciéncia Moderna alcangou dominio e hegemonia, mas isso
por si s6 ndo garantiu a universalidade do conhecimento por ela produzido. Sabe-se, entretanto,
que os conhecimentos cientificos ndo sdo de natureza universal: sdo sempre situados, histdricos,
sociais e culturais. Logo, os contetidos cientificizados configurados no curriculo escolar ndo sio

universais.

Ha, nessa vertente, segundo Macedo (1999), Morin (2000a) e Santos (1999), a
hegemonia do pensamento positivista no século XIX, delineando os limites entre senso comum e
ciéncia, e constituindo o chio sobre o qual se edificou o conceito de disciplina em que a escola
trabalha e opera. De acordo com Macedo (1999), a organizacdo do conhecimento através da

disciplinarizagdo corresponde a constru¢do de uma escola também disciplinar.
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A educag¢do escolar incorpora os elementos mais significativos do projeto de
modernidade, tanto aqueles potencialmente cumpridos — como o conhecimento a servigo
do bem-estar humano — quanto os obsoletos — como a pretensdo da homogeneizag¢do
cultural baseada em uma visdo etnocéntrica. (CAVALIERE, 1999, p. 120.)

Por mais que seja historico e notério que o conhecimento cientificizado nao tenha um
carater universal, ¢ através de uma organizacdo em disciplinas que o conhecimento ¢
prioritariamente recuperado e transmitido na instituicdo escolar. Porém, os conhecimentos ou os
conteudos escolares ndo sdo de natureza universal, ndo sdo verdades absolutas; e, sendo assim,

sdo situados, sdo historicos e sociais.

Na historia do curriculo, a organizagdo disciplinar ¢ a que tem prevalecido e se tornado
hegemodnica. Com isso, pode-se enfatizar que a Ciéncia Moderna, o conhecimento por ela
produzido, e a organizagao disciplinar, alcangcaram no interior da escola e do curriculo um carater
sacralizador. No entanto, a organizacdo do conhecimento através da cole¢do de disciplinas
escolares tem sido objeto de muitas criticas e questionamentos. Com isso, nos ultimos tempos,
muito tem se falado em multi, inter e transdisciplinaridade como formas mais adequadas para

solucionar esse grave problema.

Entende-se aqui que a organizagdo do curriculo em disciplinas ndo é apenas um problema
de metodologia e tratamento dos conhecimentos e contetidos. Compreende-se que o problema, no
que tange a disciplinaridade, estd no modelo de ciéncia que prevaleceu historicamente nas teorias
de aprendizagem e na pratica pedagodgica. Assim, a organizacdo do curriculo pela cole¢dao de
disciplinas se insere no quadro mais amplo da pedagogia e da educagdo, bem como da teorizacao
critica do curriculo, epistemologia e da propria cultura escolar e, portanto, ndo solicita apenas a

agregacao de duas ou mais disciplinas para tratar de um contetido ou conhecimento.

Pode-se acreditar que estes movimentos multidisciplinares, interdisciplinares e
transdisciplinares contribuem de alguma maneira para uma abordagem menos rigida e, portanto,
mais aberta dos conhecimentos escolares. Porém, prevalece a organizagao disciplinar com énfase
nos conteudos advindos das ciéncias, que sdo dominados pelo professor e transmitidos aos
alunos. Além disso, hd um problema ainda mais grave: tal como o conhecimento, a escola e o

curriculo s3o concebidos como dados, prontos e acabados.
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Assim, quando se pensa no curriculo escolar a partir de uma crise de paradigmas na
Ciéncia Moderna, esta se pensando em novos modos de selecionar e organizar os conhecimentos
escolares, em que se tenha menos controle, determinagao, prescricdo e mais abertura, incerteza,
fluidez e interrelacdo de diferentes conhecimentos (senso comum, cientificos, religiosos, etc.) e

diferentes saberes (do professor, do aluno, da comunidade).

A terceira questao - Que caminho percorrer para alterar a imobilidade e a segmentagao do
curriculo e dos conhecimentos escolares? — traz aquilo que deve estar mobilizando toda a
discussdo e teorizacdo sobre o curriculo e o proprio fazer pedagogico da escola. Conforme
assinala Morin (2000a), para alterar e inibir a segmentagdo do conhecimento, se faz necessario,
além de examinar a sua natureza, concebé-lo, ndo como ja feito, pronto e disponivel para

transmissao.

Diante do exposto, ndo ¢ pretensdo deste trabalho desprezar ou secundarizar o
conhecimento cientifico. Entretanto, isso ndo significa atribuir ao conhecimento cientifico o
dominio e a hegemonia sobre os demais tipos, como se sozinho, fosse suficiente para tratar dos
problemas epistemologicos, éticos, pedagogicos e curriculares. Com isso, novos caminhos e
possibilidades novas abrem-se ao curriculo € ao conhecimento escolar, inviabilizando a hipotese
determinista do mecanicismo, “...uma vez que a totalidade do real ndo se reduz a soma das

partes...” (SANTOS, 1999, p. 26).

Sem duvida, o trabalho e o fazer pedagogico da escola precisam passar por uma reforma
de pensamento (Morin, 2000a), o que em outras palavras, se eqiliivale a uma pratica reflexiva,
dialdgica, relacional e voltada a complexidade no que diz respeito a aptidao dos envolvidos para

organizar o conhecimento.

A alteragdo da imobilidade e da segmentacdo do curriculo e do conhecimento escolar s6
se torna possivel com a construgdo de uma epistemologia que esteja aberta a muitos outros
saberes e conhecimentos, uma epistemologia que consiga conjugar e religar o local (préximo) e o
translocal (distante); o centro e a periferia; o conhecimento das Ciéncias Humanas e o
conhecimento das Ciéncias da Natureza; o racional e o sensivel; o objeto e o sujeito; o que ensina

e 0 que aprende.

De acordo com as andlises aqui apresentadas, o caminho para transpor este estado de

imobilidade e de segmentacdo do conhecimento ¢ o paradigma emergente pds-moderno, com seu
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conhecimento total, ndo deterministico, e local, ndo descritivista. Como diz Santos: “Um
conhecimento deste tipo é relativamente imetddico, constitui-se a partir de uma pluralidade

metodologica.” (SANTOS, 1999, p. 48).

Dessa forma, relacionado as questdes pontuadas, pode-se ainda dizer: O periodo de
transi¢do e crise como este que se experimenta atualmente, constituiu-se como um tempo
oportuno para que se questione uma certa forma de ver as coisas que estavam bem estabelecidas e
que, se acreditava, era definitiva: a da ciéncia, com seus conhecimentos tidos como verdadeiros,
absolutos, a-temporais e, portanto, universais. Como lembra Garcia (2000), a racionalidade da
ciéncia e suas verdades sempre foram uma questdo de crenca: de se acreditar serem elas as

unicas verdades possiveis.

A crise dos paradigmas da Ciéncia Moderna, por um lado, nega a existéncia de uma
racionalidade aprioristica e auto-suficiente com suas verdades absolutas. “Racionalidades as ha
no plural, umas ndo sendo mais racionais do que outras, conforme a racionalidade hegemonica
pretende e faz crer. Sdo apenas racionalidades diferentes.” (Garcia, 2000, p. 130). Por outro
lado, além da existéncia de multiplas e diversas racionalidades, afirma-se a sua associagdo e
ligacdo com a historicidade, e como tal, possibilita a produgdo de conhecimentos multiplos, que

sdo concebidos como provisdrios e temporais.

Afirma-se, portanto, que a ciéncia ndo ¢ portadora exclusiva de verdades, e que sua
caracteristica principal ¢ a busca de verdades parciais e histdricas. Sendo essa a sua caracteristica
peculiar, com o surgimento € com a emergéncia de um novo paradigma de ciéncia, possivelmente
ndo haverd uma visdo totalitdria de ciéncia, pois suas verdades e seus conhecimentos serdo

historicos, situados, portanto, temporais e nao absolutos.

Na ruptura por que passa a Ciéncia Moderna, concebida como a crise dos paradigmas,
contatou-se que ja ndo se pode mais pensar nas Ciéncias da Natureza dissociadas e separadas das
Ciéncias Humanas e vice-versa. Nesse caso, a existéncia da crise dos paradigmas da Ciéncia
Moderna e a transi¢do desse modelo para outro, significa afirmar, entre outras coisas, a
interdependéncia entre as varias formas de conhecer, a supera¢do da visdo de conhecimento
prescrito no curriculo e a perda ou o enfraquecimento de seu carater absolutista e universal.
Todavia, isso ndo significa, em hipdtese alguma, o abandono definitivo dos conhecimentos

produzidos pela ciéncia como se deles pudéssemos prescindir.



151

A institui¢do escolar ¢ uma construcao historica. Por sua vez, o curriculo precisa ser
concebido também como constru¢do historica e situada. Assim, sera sempre permeado por
interesses, crengas, convicgdes e relagdes de poder de grupos hegemonicos. Dessa forma, a
disciplinaridade ¢ reflexo tanto das disciplinas cientificas e sua especializagdo como de diversos
fatores ligados as relagdes de poder, aos interesses e a visdo de sociedade, de homem, de

conhecimento e de educagao.

A critica e a andlise sobre a organizagdo, a selecao e o tratamento do conhecimento em
disciplinas curriculares se assentam, ndo apenas no conceito de disciplina, mas questionam o
proprio paradigma cientifico moderno, seja na vertente cartesiana, iluminista ou positivista. A
questdao do conhecimento e dos saberes escolarizados ndo ¢ apenas uma questao disciplinar, mas
fundamentalmente uma questdo paradigmatica, isto ¢, o modelo que determina esse modo de

selecionar os conhecimentos.

Conclui-se que, no novo tempo, o do século XXI, havera a solicitacdo para que se pense
multiplas propostas educativas e pedagogicas de carater mais global e ao mesmo tempo
particular, porém, sem pretender uniformizar a sociedade e os individuos em fase de formacao.
“Pensar uma proposta pedagogica unica pressupoe pensar um conceito uniformizador de
crianga, de jovem, de adulto, de professor, de educagdo e de sociedade, um conceito que, por
generalizar, desrespeita as diferencas — de etnia, sexo, classe social ou cultura.” (KRAMER,

1999, p. 171).

Como ja foi salientado, as verdades sdo sempre situadas e provisorias. Sao para um
momento especifico, constituem e resultam da busca e nunca do esgotamento do objeto ou do
real. Dessa maneira, para finalizar as consideragdes deste trabalho, sem contudo pretender
colocar um ponto final nessa discussao e analise, aponta-se a urgente necessidade de a escola, a
educagdo e os educadores reverem as crengas, as concepgdes € o paradigma que sustentam e
orientam a organiza¢do do curriculo, bem como o fazer pedagogico. Paralelamente a isso, faz-se
necessario romper com o tipo de educagdo e de curriculo que separam Ciéncias Humanas e
Ciéncias Naturais, bem como, sensibilidade e razdo, caos e ordem, vida e escola, conhecimento

docente e saberes discentes, etc.

Através desta investigagdo, constatou-se que um paradigma - o moderno - € os modos de

pensar e agir por ele propostos determinaram um tipo especifico de educacdo, de escola e de
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curriculo, objetivando a forma¢do humana. Esse paradigma, assumido como forma de pensar,
agir e sentir hegemonica, definiu 0 modo de selecionar, organizar e tratar os conhecimentos no
curriculo. Assim, ha uma relagdo estreita entre o que se pensa paradigmaticamente € o que se

concebe e faz na escola.

Sendo a ciéncia uma busca continua de verdades, porém ndo definitivas e acabadas,
reafirma-se esse mesmo pressuposto no campo curricular, ou seja, nao ha uma elaboracao tedrica
sobre o curriculo que possa se legitimar como verdadeira e absoluta, e que concentre a totalidade
de fenomeno educativo. Desse modo, reafirma-se que as construgdes teodricas sobre o curriculo
sdo culturais e, portanto, historicas; e, como tais, sdo elaboragdes parciais para uma pratica
complexa que envolve sempre, conforme Silva (2000), uma representagdo, uma imagem, um

reflexo e um signo da realidade que a precede.

Assim, referenciando-se nas andlises realizadas, verificou-se a partir da teoria curricular
em configura¢do, que ndo had uma Unica saida, pretensamente melhor e mais eficiente, mas
multiplas alternativas, porém todas reconhecendo a importancia das categorias da racionalidade e
da historicidade no campo curricular. Vale dizer, entdo, que as propostas curriculares da
atualidade possivelmente ndo vao trazer os ideais de ordem, perfeicdo e universalidade, mas, de
contingéncia, constru¢do e inacabamento, pois tratam-se de um caminho e de uma caminhada que

tém ponto de partida, ndo, ponto de chegada, e que exige um constante recomegar.

A nogdo de crise paradigmatica reforca, ndo apenas a idéia de um Universo aberto, auto-
organizativo, nao-linear, porém, mais turbulento, complexo, menos previsivel, mais caotico,
pluralista, criativo e dindmico, mas também a de um curriculo em constante constru¢do, num

processo de vir-a-ser. Tudo isso, € possibilidade, ¢ esperanca, ¢ necessidade de aprendizagem.
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