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Da Ruptura & Emergéncia das Teorias Pedagodgicas.
Novas Perspectivas

Ernesto Candeias Martins

(IPCB/ESECB)

Assistimos nos tltimos anos a cenarios prospectivos, derivados das mudangas
mundiais causadas pela globalizagdo, muitas vezes com algumas falacias, que prevéem
novos paradigmas na educacdo e na sociedade. Vivemos na complexidade, na incer-
teza, na desordem e no caos das teorias e das ideias, das préaticas e dos discursos
(educativos). Temos a sensacdo, mais ou menos consciente, de uma crise de valores,
crise de identidades. Nio se trata de um vazio valorativo, mas da substituicdo de uns
valores por outros e da procura de mitos.

Desde ha muito que as publica¢des pedagdgicas, os meios de comunicacdo social, -
os discursos e as politicas da educagdo abordam com interesse os desafios que se
apresentam a educagdo do homem e a sua formagado pessoal e social .

Na verdade, a relagio ‘ciéncia — tecnologia — economia’ tém abalado as estruturas::
das instituicoes, dos sistemas, dos ‘mass media’ e das sociedades. Nos educadores
navegamos, talvez, no naufragio daquela relagdo, mas desejamos que a educagao seja/‘f
o meio privilegiado para o desenvolvimento do ser humano e da sua comunidade.
Muitas das vezes caimos na tentacio de reduzir o homem a fun¢do econdmica e
tecnolégica em detrimento da humanista e axiologica.

E nossa intengio indagar algumas questdes educativas e pedagégicas, que tenham
como ponto de partida as seguintes interrogagoes:

s Que tipo de saber é o educativo?

Esta questdo insere-se no tio afamado questionamento do saber educativo “dado”
nas escolas. |

» Devem as bases te6rico-praticas em que construimos o conhecimento educativo

e pedagbgico ser revistas ou criticadas?
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Face as incertezas e as desordens das ideias na educacdo, a mentalidade actual,
3 evolucdo da sociedade da informagdo e do conhecimento, a globalizagdo ao forta-
lecimento do paradigma tecnoldgico, devemos desconstruir as ideias e as teorias
pedagbgicas que utilizamos na pratica. E na base de um novo modo de pensar a
realidade (educativa), que envolve o homem, que devemos reconstruir (paradigma
emergente) essas ideias e teorias pedagobgicas, dando-lhe uma nova ordem adaptativa
as exigéncias das situagbes de prética educativa e da formagdo humana.

s Haverd que submeter as ideias e as teorias pedagogicas da ‘ruptura’ -
desconstrucido e/ou (Re)construgdo do conhecimento pedagdgico, a emergéncia de
novas perspectivas da teoria da educagdo? |

« Na verdade, o homem vé e observa a realidade, mas tem dificuldade em
comunicar essas observagdes com previsao e, até, as proprias experiéncias /vivéncias
da e na realidade observada. Temos hoje um novo modo de sentir a esse encontro
com a realidade?

Neste contexto de perguntas, questionamo-nos sobre o ‘que é *, ‘como ¢’ a realidade
educativa observada, sem sabermos se nos entranhamos no que ela verdadeiramente
é, ou se nos sentimos longe da realidade (educativa, social, cultural), de tal forma,
que temos dificuldades em transmitir as impressdes que dela recebemos.

Podemos chegar a experimentar, a analisar e a descrever, de forma sistematica,
esquematizada ou simplificada a realidade educativa, mas sempre tendemos a dar
uma certa ordem (condicdes de abordagem cientifica) aos fendmenos que nela se déo.
Por outro lado sabemos que o EDUCAR se materializa através da aprendizagem
de conhecimentos (antinomia entre informar e formar). E o papel da escola. Esse
saber que os educadores transmitem (cultura da escola) é simplesmente um saber
aproximado da realidade, ou até um equivoco sobre a realidade que nos envolve.

Creio que a pretensdo que tivemos neste evento foi o de reflectirmos sobre os
esforcos de objectivacdo de alguns discursos tedrico-praticos sobre a educacdo, dando

a conhecer essas diversas visdes da realidade (educativa).

1. Da desconstru¢do a construc¢do de novas ideias pedagodgicas

Temos a sensagdo da andlise feita anteriormente que existem paradoxos pro-
cessados nas aulas, ao reconhecermos que o problema do saber na escola adquire um

grande interesse. Ficamos com duvidas sobre se realmente a escola é o lugar mais
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idoéneo para a transmissdo de conhecimentos ou saberes tedricos e praticos, ja que

faltam referéncias do saber transmitido. Pensamos que a escola é um espaco artificial,
isolado da realidade, onde ndo se produz nem se aplica ‘nenhum’ saber. E por isso
que a escola actual, para a sociedade em que vivemos, parece estar fora de contexto.

Vejamos o que habitualmente sucede nesta anélise epistemolégica na escola:

a) ensinamos _os saberes, ou

b) ensinamos as formas, o modo de os alunos irem ao encontro do prdprio saber sobre

a realidade. Trata-se de problemaéticas resultantes da relacdo ensino-apren-
dizagem, em que os alunos sdo levados a descobrir os saberes, através de

metodologias e técnicas especificas para se apropriarem desses saberes teérico-

-praticos.

Se considerarmos o segundo aspecto (b) de ensinar ‘como conhecer ’, a escola se
converte num lugar de simulacdo da produgdo do saber, o que permitird aos alunos
distinguirem entre o conhecer a realidade e o0 modo de comunicar esse conhecimento
(sobre a realidade), que produz em ambas aquisi¢do de competéncias.

Vejamos mais:

Questdo 1: Serd que a escola estd afastada dos processos fundamentais do saber?

Parece que sim. A escola actual é um lugar afastado dos processos do saber, com
dificuldades na transmissdo desses saberes, devido a incapacidade de descodificacdo
dos alunos e da ideia que estes tém da prépria realidade que os rodeia. Deste modo,
parece emergir uma dicotomia na funcionalidade escolar. Talvez a problematica da
comunicacio entre os saberes e o conhecimento, seja mais complexa do que pensamos,
devido a (in)capacidade da percepcdo humana: |

Questdo 2: O que vemos é realmente o que existe, ou é apenas o que percebemos? ‘

Nio é uma simples distingdo entre o ver, o observar e o perceber ou o sentir. E
que a realidade, tal como chega até nés, é uma simples manifestagdo aparente. O que
pretendemos questionar é se o que discernimos entre o que vemos e 0 que sentimos
é verdadeiramente certo, se é a prépria realidade em si, mesmo admitindo que temos
possibilidades de explicar o que vimos e sentimos. Isto & poderemos comunicar as
certezas (0 que é verdadeiro) da realidade?

Em termos 16gicos (racionalidade) numa perspectiva de negatividade, a realidade
ndo é como a vemos e nem tudo o que vemos é comunicavel, apesar de agirmos e

comiunicarmos.
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Néo ha divida que a percepgdo é algo pessoal. O ser humano, ao querer comu-

nicar o que percebe e ao querer explicar o que vé, utiliza a linguagem, o discurso e
a argumentacdo. E que todas as explicacdes que fazemos exigem narratividade (sub-
jectividade). A percepcdo humana torna-se narragdo, quando queremos que essa per-
cepgao seja participada e, por isso, a narragdo passa a ser uma metafora da realidade
comunicada.

Em termos sistémicos (teoria geral dos sistemas e teoria cibernética actualizada),
quando dois individuos pretendem comunicar a mesma realidade, é normal que as
duas narragdes sejam diferentes, pois a narracio depende do individuo. Apesar deste
subjectivismo da narratividade, o EU consolida-se com maior objectividade, ja que,
a0 serem as nossas narragdes comunicadas aos outros, a visdo dos objectos e da
realidade faz-nos adquirir uma identidade prépria, a medida que discursamos ou
argumentamos (agir, comunicar).

F possivel que essa narracdo, que é algo pessoal, seja uma mera parte da realidade
que sensorialmente percebemos, constituindo-se, assim, a nossa realidade narrada,
bem explicita no discurso utilizado e que configura a nossa comunicagio sobre o que
vemos, mas possivelmente ndo é o que realmente existe. Contudo, o0 homem é um ser
comunicante e comunicdvel.

O seu discurso mantém-no em contacto com o mundo e com o0s outros seres
humanos. Serd verdade que a questdo fundamental esteja na experiéncia directa entre
0 “conhecer a realidade” e o modo de “comunicar esse conhecimento”?

O ser humano intenta conseguir que a comunica¢do sobre “como é a realidade
(educativa)”seja de forma precisa, pertinente e inequivoca. Provavelmente o problema
ndo seja tanto o da comunicagéo inter-individual, quanto o da prépria capacidade de
percepcdo do homem.

Ja E. Levinas aponta a questdo da subjectividade (empatia) do eu’ nos outros’. A
meu ver o sujeito vé com os outros, mas os ‘outros’” podem ndo aceitar o que vemos
(0 que sentimos, o que queremos, etc.). Se ndo houver didlogo, comunicagio, educagio
e cultura nesta realidade complexa (perspectiva da complexidade de E. Morin), as
formas de ver de cada ser humano integram-se num saber enriquecido de multiplos
~modos de ver, ainda que sempre longe de ser a realidade, ji que é ou, quica, mais rico
que a prépria realidade fruto da inovacdo, da imaginacio e da criatividade individual.

A tentativa de objectivar a comunicagdo e o discurso do que vemos e sentimos
(narragdo), faz que o homem melhore o elemento mediador entre o seu ‘EU’ e os

outros, ajustando a sua prépria percepgido (mundo).
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O problema da transmissdo do que o homem percebe da realidade e do que existe
na realidade ndo é exclusivamente uma questdo de comunicacdo ou da possibilidade
de construcio de narragdes objectivas, ja que é sempre uma percepcdo da realidade.

Toda a comunicacio depende pelo menos, de duas codifica¢des: a relagao refe-
rencial do ‘EU’ com a realidade, e a da realidade referenciada em relacdo com a
narragio que o homem dela faz aos outros. Estas codificagbes representam a racio-
nalidade (l16gicas de interpretagdo) ou os processos codificados das minhas percepgoes
e das construcdes narrativas. Lembremo-nos de Aristételes que considerava a poesia
como uma forma racional de saber (poética grega).

Desta dialéctica relacional surgem os significados, e com a palavra, ao coisificar
a realidade, surgem o0s conceitos (verdadeiras metéaforas instrumentalizadas pelo
pensamento). Neste sentido, a narragdo objectiva adequada a percepgao que o homem
realiza da realidade (o que vemos ou o que na realidade vemos) serd aquela em que
as palavras utilizadas se ajustam ao conceito ‘pensamento’ que pretendemos transmitir.
Sabemos que utilizamos diversas estratégias comunicativas para objectivar o
conhecimento.

De facto conhecer o que é exterior ao “‘EU’ foi o objectivo de um tipo de discurso
que designamos por cientifico. As narragdes objectivas, o discurso cientifico sdo os |
que, mediante a razdo, nos d4 a razao das coisas.

O conhecimento racional e praxiolégico, isto é, o conhecimento orientado ao conhecer
para fazer, abriu a possibilidade de implementagdes que serviram para conseguir
objectivos racionalmente pensados. O conhecimento que suporta o ‘FAZER’ (pré-
~determinado) concebe-se como um conhecimento racional proveniente da (s) ciéncia(s).
No caso da educacio, quando o professor se baseia em principios ou conclusdes cientificas
para desenvolver as accdes educativas para concretizar os propositos preestabelecidos
racionalmente, designamos por racionalidade praxiolégica de tecnologia. Dai que toda a
intervencdo ou accio educativa é por si racional e tecnoldgica.

Assim, ambos os conhecimentos (cientifico e tecnolégico) se apoiam no estudo
dos acontecimentos e dos fenémenos da realidade material, apesar de mudarem os

seus objectivos. Expliquemos a trilogia terminoldgica 'ciéncia.tecnologia-técnica

@ CIENCIA - transmissdo de conhecimento objectivo;
@3 TECNOLOGIA - Utiliza esses conhecimentos para prescrever acgoes qu

concretizam objectivos (pré-definidos). E esta utilizagdo da tecnologia, desd
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a ciéncia, que fundamenta a racionalidade e a objectividade. A tecnologia

fundamenta os seus recursos em principios cientificos.
@ TECNICA - Desenvolve-se com procedimentos efectivos, dteis e validos,
apoiando-se em diferentes fundamentos como podem ser as destrezas e habi-

lidades pessoais.

Explicados aqueles termos podemos compreender porque a racionalidade dos
discursos e a objectividade das narracbes geradas pela sociedade, nos levam a dar
atencdo a outros tipos de conhecimentos (espiritual, revelado, religioso, poético, mitico,
astrologico, intuitivo, etc.), apoiando-nos nas narragdes ou procurando a proveniéncia
da subjectividade, das crencas, da fé, das experiéncias, dos pressentimentos ou da
tradicdo.

Deste modo, foi-se aceitando com reservas que o verdadeiro conhecimento é
sinbnimo de conhecimento cientifico, tal como acontece em culturas orientais, em
que os tipos de conhecimento considerados ndo cientificos no Ocidente, tem um
cientismo racional no Oriente.

Foi costume das ciéncias sociais e humanas seguirem narra¢des subjectivas
impregnadas por discursos de dificil descodificagdo objectiva. Epistemologicamente
as condicdes de objectividade das narragdes (Nagel, Kithn, Lakatos, etc.) desen-
volveram os seus discursos em funcdo das ciéncias fisicas e naturais’.

A transmissdo do saber apresenta-se, assim, como uma problematica, sendo
impossivel de comunicar aos outros, de forma exacta, as nossas percepgdes. A lingua-
gem e a comunicagdo contaminaram o sentido do objecto. E que as condicdes da
linguagem cientifica, apoiada na racionalidade (‘razdo das coisas’), se apresentam-se
no contexto cultural, como a forma mais idénea de comunica¢io dos fendémenos.

Em suma, a realidade educativa ndo é exactamente como a vemos, como a
sentimos, como nos a contam, e, até como noés os educadores, professores a trans-
mitimos e a ensinamos aos alunos/educandos.

Se ha outras formas possiveis de explicar/narrar a realidade educativa, as teorias

tém que retratar essas formas explicativas e interpretativas.

' H4 algumas excepcdes como a obra de Mario Bunge, que entende a realidade desde outras
perspectivas, incluindo, a niveis diferentes, as ciéncias sociais e humanas, com sentido cientifico. Também

K. Popper considerou a possibilidade cientifica das ciéncias sociais e humanas.
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Deixo o desafio para que possamos reflectir sobre a nova realidade educativa,
que tanto nos absorve no nosso dia a dia, sobre o papel da escola e do professor na
era da globalizacdo e da multiculturalidade, sobre o saber do aluno (cultura) integrado
no do professor e vice-versa, sobre o saber do professor ‘ensinando’ aos alunos
(heterogeneidade das turmas), etc. Todas estas questbes devem ‘pre-ocupar’ todos os

educadores e professores.

2. A escola e os desafios imediatos

Nos tltimos tempos a escola plural parece recusar quatro postulados basicos: a
competéncia, a subjectividade, a diferenciacdo e a pratica. A maior parte das préticas
pedagégicas apoiam-se na transmissdo de conhecimentos: exposicdo, aplicagdo e
controlo e avaliacio. As pedagogias baseadas na nova educacio, da sociedade global,
assentam na interacgdo social e nas modificagdes de comportamentos e atitudes face
A aquisicio de novas competéncias, fruto das aprendizagens diversificadas e qua-
lificagGes exigidas.

A escola sempre opta pelos valores e essa opgdo exclui outras alternativas que
nio sio compativeis com as escolhidas e nem sdo explicitadas no curriculo. Assim,

vejamos os postulados que se recusam:

a.) A escola se define em termos de contetidos e ndo em termos de competéncias
a desenvolver: reflectir sobre um objectivo e aplicd-lo comprometendo a
afectividade no fazer; criar auto-estima, confianca em si mesmo e sentido de
responsabilidade e autonomia nos alunos; e ser consciente da complexidade
da realidade, promovendo criticamente a sua analise. Sabemos que um deter-
minado tipo de aprendizagens sociais e morais fazem parte da transmissao
escolar, mesmo que ndo figurem no curriculo e nos objectivos, mas o esforgo,
a perseveranga, a ordem, o respeito e outros valores fundamentais resultantes
da convivéncia humana sdo imprescindiveis. Parece que o pluralismo social
e cultural ndo se vé ainda na escola actual.

b.) No processo de aprendizagem todo o saber tedrico e objectivo adquire sentido
relacionado com o saber experiencial e subjectivo de cada aluno, pois todo
o saber que ndo seja subjectivo possui o valor de saber tedrico objectivo. Por
conseguinte, a escola deverd aceitar a existéncia de uma multi-racionalidade,

ndo tendo s6 em conta os saberes tedricos, tidos como objectivos, pois tende
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a excluir a abertura do aluno a outras perspectivas e aprendizagens e
subjectividades do processo de apropriacdo dos conhecimentos (Bruner, 1996).

c.) Face a existéncia de diferentes ritmos de desenvolvimento intelectual e
cultural (ritmos de aprendizagem), a escola privilegia a transmissao (saberes)
e inculca nos alunos os conhecimentos de maneira uniforme e linear. Mesmo
em situacdes de diferenciacdo ha cautelas, pois colocam-se os alunos ‘nao
capazes’ com educacdo compensatéria e serve-se da heterogeneidade para
reforcar a homogeneidade (por exemplo, na aprendizagem da lingua materna
e linguas estrangeiras e na matematica).

d.) A escola (e os professores) estd acostumada a seguir o curriculo e o programa,
apostando pela especializacdo temporal frente ao desenvolvimento de
praticas e pela abertura temporal implicada no projecto educativo de escola
e projecto educativo de turma. Tradicionalmente o ensino preferiu a
seguranga do programa ao projecto educativo (pedagogia de projecto),
excepto quando se encontrou nas margens periféricas (consequéncia da
transversalidade curricular) ou quando foi institucionalizado no sistema
educativo. A autonomia dos alunos supde o inicio de um processo indeter-
minado que ndo pode ser planificado, nem programado sequencialmente

por ciclos.

Parece-nos que a escola devera recuperar o tempo perdido. A Internet, a sociedade
rede, as novas tecnologias, a evolucdo de determinadas ciéncias, a visdo complexa da
~realidade educativa sio evidéncias e impactos ndo sé para os sistemas educativos,
como para a relagdo ensino-aprendizagem dos alunos. A abertura a novas fontes de
informacgdo originou novas formas e instrumentos de aprendizagem. As novas
tecnologias (TIC) tem promovido novos espagos e tempos na sala de aula e na escola,
rompendo a organizacio escolar, criando espagos de convivéncia, de associacdo e de
reflexdo nos alunos nas suas aprendizagens, novas formas de conhecer e aprender
com a actual concepc¢do da realidade e da ciéncia.

Cremos que o futuro imediato estd no equilibrio entre a escola real e a escola
virtual, porque a complexidade existente é, por sua vez, virtual e real. Na verdade,
o uso comedido das novas tecnologias é necessario numa escola com novas formas
complementares de cultura e de acesso ao conhecimento. E possivel partilhar a rede
com o sistema educativo, da mesma forma que é compativel os alunos compartilharem

a escola com a biblioteca. A hipertextualidade prépria da rede possibilitard aos alunos
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formas complexas de aprendizagem, com que, a escola se prepara para a realidade
da sociedade tecnoldgica, para as mudancas e para a reestruturacdo constante das
ideias e teorias pedagodgicas (Marina, 2000).

A escola em todos os seus niveis de ensino pode democratizar as tecnologias e
os multimédia para o bem dos seus objectivos, ainda que haja limita¢des a sua inte-
gragao e interaccdo. Também temos em conta, que a transmissdao da cultura é um
projecto permanente que dura ao longo da vida, pelo que é, mais amplo que as
estratégias escolares. Aprender é, em parte, saber utilizar as novas tecnologias e isso
¢ mergulhar num contexto complexo.

Somos conscientes que as novas tecnologias ndo podem substituir os processos
educativos pela simples razdo de que a escola deve continuar sendo algo mais do
que os contributos que as novas tecnologias nos oferecem: a escola tera que transformar
a informacdo objectiva e efémera em conhecimento subjectivo e préprio. De facto,
este desafio devera personalizar o conhecimento, dar mais importancia a criatividade,
e fazer com que cada aluno dé o significado adequado e a orientagdo aos saberes
adquiridos. As verdades perenes sdo, exclusivamente, as proprias verdades, as ver-
dades tteis. Hoje a verdade estd mais proxima da légica da paixdo (l6gica do prazer
pedagégico) do que da légica racional. A construcdo do conhecimento pedagégico/
/educativo depende da capacidade de des-construgdo que se tenha desde da escola.

Estamos imersos num terceiro entorno (natureza, cidade e rede), em que a escola
ndo abandonando os seus objectivos de formacdo da prépria natureza de cada
educando, que sdo os préoprios objectivos da educagdo social e civica (educagao para
a cidadania), deve-se abrir dos novos saberes exigidos pelo ambiente tecnolégico da
globalizacdo e da sociedade digital (Carr, 1993).

Efectivamente, a educagdo seguira sendo a simulagdo dos espagos publicos
(relacdo. natureza/sociedade’) e compatibiliza-se com a sociedade rede. Essa superagao
da escola, do que foi a sua funcdo bdésica, isto é, a reprodugdo do conhecimento, dos
saberes e habilidades, com a nova adaptagdo aos formatos pedagdgicos de promogao
de competéncias, permitird criar condi¢des para desenvolver, uma fungéo produtora
de conhecimentos. Utilizar a complexidade e as novas situacdes de aprendizagem de
educagdo ndo formal, significa incitar a crianca a conhecer e a aprender de forma
diferente e a ter, simultaneamente, um sentido global e descentralizado do conheci-
mento e do mundo, que agora se apresenta ndo-linear, complexo e desordenado
(Bellah et all, 1992).
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E evidente que, para isso, a escola terd que aprofundar cada vez mais a comu-
nidade de referéncia (cidade, os bairros, as aldeias, o povo), utilizando e tirando
proveito dos multiplos contextos ndo-formais que oferecem as institui¢es escolares
e a cultura. Nao podemos perder o vinculo a uma identidade determinada que é
partilhada criticamente com a descentralizacdo e a globalizacdo, em que estamos
imersos. De facto, os alunos criam a sua prépria ordem, pois estdo mais em contacto
com a inovacao; serdo testemunhos de inovagdes; utilizardo as formas de aprendizagem
complexas, a sua propria criatividade ou a rede; tomam consciéncia das suas capa-
cidades de auto-aprendizagem, de auto-inovagao; desenvolvem a autonomia, aquisicdo
de novas competéncias; etc. Ou seja, os alunos serdo protagonistas dos seus conhe-
cimentos.

E neste contexto que afirmamos que a escola ter4 de ser a escola do conhecimento,
do desenvolvimento, superando a situacao actual de ser escola da inteligéncia e da
adaptacdo (assente no ‘feedback’), para se transformar na escola da criatividade e da
projecgdo de saberes. Desta maneira, a escola serd a verdadeira escola para a vida se,
gracgas a informacdo e aos saberes multivariados e constantes, for capaz de se dotar
de capacidade antecipadora, usando a informagao para projectar novas ordens, a fim
de enfrentar com éxito e eficicia situagdes futuras que se véem como previsiveis.
Concordamos que ha necessidade de construir novas ordens a partir da desordem
existente, orientadas para o alcance da inovagdo e da compreensdao de uma sociedade
em mudangas permanentes.

Estamos, pois, clamando por um novo modelo de escola, que serd nova enquanto
possa desenvolver novas estratégias cognitivas, o que sé pbderé ser realizado se
fundamentar o seu ‘Projecto de Escola’, as suas actividades sobre novos meios e
novas realidades, neste novo cendrio que arrasta novas formas éticas de pensar o
mundo, imenso num imanente possibilismo da nova cognitividade dos alunos, e
onde as estratégias implicam pensamento complexo, criativo, sistémico, hipertextual,
construtor de novas ordens.

Os novos meios irdo proporcionar representagao visual, capacidade de interactiva,
simultaneidade, enfoque global, perspectivas de relacdo e de conexdo e uma filosofia
sistémica e complexa prépria, nas suas linguagens, discursos argumentativos e inter-
pretativos e, em geral, de funcionamento.

Enfim, os alunos devem trabalhar, por um lado, em contextos artificiais e virtuais

e, por outro, em contextos naturais e culturais préprios. Tudo isto pressupde uma
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série de estratégias cognitivas proprias do hemisfério cerebral direito, que, hoje em
dia, continua carecendo de estimulos ao seu desenvolvimento nas nossas escolas. Por
isso mesmo, a escola alcangara novas perspectivas humanisticas, pois, o desen-
volvimento das qualidades cognitivas do hemisfério cerebral direito implicard o desen-
volvimento de outras qualidades, tais como a criatividade, a sensibilidade estética,
as competéncias musicais, a emotividade e a afectividade, isto é, a paixdo e o desejo.
Podemos admitir até que a abertura para novas estratégias cognitivas se relaciona
com o desenvolvimento do empenho criativo (essencial para a inovagdo) e a sensi-
bilidade (essencial para a percepgdo), principalmente quando a sensibilidade é,
também, intuicdo e pensamento.
A escola do futuro terd interesse em propiciar a educagado estética, civica, moral,
social e novos valores, que terdo de ser construidos e defendidos na sociedade rede,
tais como a participagdo (laco social), a solidariedade e a globalizacdo. Ndo temos
duvida de que, contra a globalizagao da rede, temos boa instrumentalizacdo axioldgica.
Sabemos que, actualmente, a sociedade é sociedade do conhecimento, é um
espaco aberto as novas tecnologias e a informacdo, por isso, a escola deixou de ter
o monopdlio do saber. Em consequéncia, o sistema educativo terd de ter outro pro-
tagonismo e ocupando outros novos papéis na sociedade competitiva, quando se
refere a fontes e ao desenvolvimento do conhecimento e da informacdo. A informacio
propicia complexidade e, assim, situa¢des educativas/pedagégicas complexas, o que
implica que a missdo da escola deva alcancar a légica da cultura na crianga, no
aluno/educando, pois, sdo eles quem auto-constroem o seu préprio conhecimento
(Zemellman, 1998).
Efectivamente, nenhuma destas perspectivas pode ser validadas se a escola nio
se sustentar nos valores hedonistas, na ‘l6gica do desejo’, do prazer no agir. B que a
actual virtualidade da informacao (rede, multimédia) tem o sentido do hedonismo,
jA que transforma a utilizacdo da razdo na necessidade do desejo. Sabemos que os
meios educativos estdo ao servigo de satisfacdes imediatas (16gica da necessidade) e
nao podem mudar de sentido no dmbito escolar. A nova escola deverd responder a
nova (s) teoria (s), porque esta (s) teoria (s) respondem a novos desafios sociais. Se
a escola ndo alcanga o sentido do imediatismo, da satisfagdo automatica de neces- '
sidades, se ndo estd a servico dos interesses pessoais, essa escola dificilmente podera .
cumprir a sua funcdo na sociedade actual (Bell, 1994).
Quahto, a nova leitura da realidade, a visdo complexa da mesma, a nova cultura

a ser transmitida, tudo servird para modificar a escola e fazer dela o espago no qual
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seja possivel a necessaria sintese, que se deve dar entre o ‘saber’ e o ‘fazer’, com

prazer, entre o desejo e o conhecimento. Caminhamos para uma escola hedonista,
que assente no prazer e na satisfacido das necessidades reais dos alunos, € uma escola
lidica-educativa. |

Trata-se de uma escola virada para o desenvolvimento dos desejos, da imaginacéo
individual, da inovacdo, da criatividade, da sensibilidade e do espirito estético e
espirito critico, aberta a comunidade, interactiva e enlacada ao mundo. E esta escola
que preconizamos impregnada de prazer e de paixdo, isto €, em que o prazer do
aluno se transforme no desejo de aprender, da satisfagdo e em que a paix@o oriente
o conhecimento. Tudo nela deverd estar relacionado e onde a imaginacido e a
criatividade se materializam em liberdade, com referéncia ao desejo da propria
expressdo, da sensualidade e do imediatismo.

Devemos construir uma teoria educativa / pedagogica congruente com as novas
metaforas que a ultima narratividade da sociedade utiliza, para explicirmos melhor
quem somos e onde estamos (regido dos desejos), no momento em que nos educamos

e aprendemos (Barcena y Melich, 2000).

3. Consequéncias para pensar a educagao

Numa sociedade complexa e em mudangas continuas, o ensino conduz-nos para
uma formacio polivalente dos cidadaos, fugindo das especializa¢Bes e ampliando a
diversidade das aprendizagens formativas em contextos distintos. Os momentos de
aprendizagem véio-se generalizando no tempo e no espaco, inserindo-se no objectivo
do ‘aprender a aprender’, no aprender a conhecer, a ser, a conviver (pedagogia da
convivéncia) e do sentir.

Entre as diversas designagdes da sociedade actual, destacamos aquela que a
classifica de sociedade do conhecimento. De facto, cada vez mais se forma novos
conhecimentos mais complexos, provisérios e em interdependéncia, que exige das
pessoas novas competéncias e uma continua adaptagdo de aprendizagens. A
especializagdo profissional deixou de ser apenas funcional, para serem competéncias
mentais. Este tipo de aprendizagens ndo se inserem num tUnico espago (instituigdes
de ensino) passam a efectuar-se em novos contextos e ao longo da vida. O aprender
ultrapassa a barreira do compreender a simples informagéo que recebemos (Manen,
1991, Marina, 2000).
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E que o conhecimento actual supde seleccao, elaboragéo de critérios de integragdo
e valoracao das informacdes (inferéncias) e, ainda capacidade de sabermos extrair
relevancias praticas. Actualmente, o conhecer (aprender a conhecer) requer outros
requisitos, tais como, informacao, tempo, pratica, esforco e dedicagdo. Hoje mais que
nunca os alunos na escola devem exercitar todas as capacidades da mente (processos
de atengéo, percepcao, memoria, raciocinio, pensamento critico, criatividade, resolucao
de problemas, linguagem). A educagido nas nossas escolas cada vez mais é obrigada
a proporcionar as cartas vidrias de um mundo complexo e em permanente agitacao,
e a0 mesmo tempo, a bussola para poder circular nele.

Algumas das ideias que destacdmos neste evento reduzem-se nas seguintes
questdes: Como se pode ver e pensar a educacdo/formacdo, se a analisamos com os
instrumentos de teoria (s) educativa (s) ou pedagdgica (s); que descrigdo sdo plausiveis
ou que tipo de problemas educativos se formulam na actualidade e que podemos
tratar, construindo uma nova ordem (tedrico-pratica).

Vejamos algumas ideias geradoras para o futuro da educacéo:

(1.) A educacdo foi privilegiadamente entendida como uma rede aberta de
determinacBes sociais e culturais de diversa indole. Analisando a educa¢do na
perspectiva de sistemas funcionais (teorias sistémica e cibernética), podemos deixar
de a descrever como resultado de outras determinagdes sociais, sem por de lado os
vinculos que mantém com a sociedade global e os outros sistemas. Assim, se reconhece
a educacdo no ambito funcional diferenciado, isto é com ritmos, dindmicas e logicas
préprias, e respondendo as exigéncias do entorno envolvente (Maffesoli, 1997).

(2.) Sabemos que o entorno da sociedade global repercute selectivamente no
sistema educativo e nas suas mudancas, podendo até ser processados conforme as
suas préprias operacdes. Ou seja, ha restrigdes importantes as exigéncias do sistema
educativo, no momento em que se constitui e se integra as novas formas de produgdo
de informacdo e de conhecimento. Um dos exemplos, pode ser a inclusdo das novas
tecnologias de informagdo e os novos espagos de aprendizagem que dispoem o0s
alunos, criando um contexto educativo e cultural novo, capaz de aumentar e
diversificar as fontes de alguns tipos de informagado e de aprendizagem, o que exige

reflectir sobre esse impacto nas formas de aceder a informacao.

Recomenda-se diversificar a educagdo, possibilitando mais escolhas formativas

aos alunos/educandos e, ainda, diversificar a duragido dos cursos com maiores alter-
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nativas entre a educacio/formacio e o trabalho. A criagao de pontes entre os diferentes
tipos de estudo, fomentando a colaboragdo com os outros contextos de aprendizagem
(‘aprender a conhecer’, ‘aprender a fazer’), poderd que os alunos adquirirem as
competéncias necessarias para a participacdo na sociedade. As tecnologias da
informacdo e da comunicagdo, possuem uma forca transformadora a nivel global,
contudo, cada sistema tem uma sensibilidade prépria e formas de processar, com
efeitos que nao sdo 0s mesmos. E desejavel avancar para uma compreensao, com
maiores niveis de resolucdo e de observagdo nos planos das operagdes dos sistemas
(Potter, 1998).

(3.) O desafio da igualdade é uma das auto-descrigbes centrais do sistema edu-
cativo. Na modernidade a seméantica da ‘obrigatoriedade e gratuidade do ensino’
(século XIX) a que se acrescentou, passado um século, a ‘equitativa e a qualidade’.
O principio de assegurar as mesmas oportunidades, no acesso a educagao de toda a
populagio, foi alcangado com distintos niveis de éxito. As aspira¢des igualitarias do
sistema educativo tiveram algumas limita¢des ao surgir formas de exclusdo, que se
fizeram explicitas, como desigualdades em relagdo a igualdade de oportunidades e
a pertenca dos contetidos do ensino e dos servicos escolares prestados. O sistema
educativo passou a considerar ‘igual’ toda a populagdo, reconhecendo as diferengas,
as necessidades de estratégias diferenciadas e a educagdo compensatoria para 0s
escolares com problemas de aprendizagem.

Progressivamente os esforgos tendentes a fazer da educagdo um sistema inclusivo
(educacido inclusiva), foram admitidos nas politicas formais nas ultimas décadas,
mas possibilitavam a emergéncia de novos focos de exclusdo, como por exemplo, 0s
indicios de valorizacdes diferenciais na popula¢do marginalizada, frente as escolas
bilingues. Por outro lado, surgiram as tensdes provocadas pelas mudancas nas formas
de aceder e processar o conhecimento (saberes) e conflitos e indisciplina escolares.

(4.) Uma das consequéncias da complexidade, existente na realidade educativa,
como caracteristica estrutural da actual sociedade, é a impossibilidade de produzir
descricdes tinicas sobre os processos da vida social e cultural. Nas sociedades com-
plexas, o conhecimento produzido, a partir dos diversos ambitos funcionais e da socie-
dade no seu conjunto, ndo se orienta por um ponto de vista inico. A multiplicidade
dos discursos nestas circunstancias, erosiva as grandes cosmovisdes centradas no Estado,
na economia, no conhecimento. Hoje reconhecemos que ndo existe uma posi¢ao

indiscutivel para uma representacio da sociedade, nem um modelo tinico de descrigao.
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(5.) Em relacdo a questdo do futuro da educagdo/formacdo, as respostas sao
dispares, ja4 que todas as afirmacgdes sobre o tempo dependem da sociedade em que
as formulamos. Vivemos com perspectivas incertas de futuro e a incerteza nao procede
da ‘providéncia’, nem da ‘razdo’, mas do sistema da sociedade.

Em definitivo, a educacgdo tera que: ampliar os seus objectivos no sentido de
uma aprendizagem ao longo da vida; dar aos alunos um papel mais activo nas suas
préprias aprendizagens (diversificadas); ensinar os alunos a cooperar (grupos de
projecto) e a desenvolver projectos préprios inseridos no projecto educativo de escola;
lutar contra a exclusdo escolar no sentido da qualidade da educacdo/ensino e da
eficicia da aprendizagem.

E bem verdade que a reflexdo sobre as implicacdes formativas, supde o tipo de
formagdo que devem possuir os diversos profissionais para uma nova sensibilidade
de pensar e sentir a realidade e as relacbes pessoais e sociais. Durante muitos anos
os modelos formativos deram prioridade aos contetddos vinculados ao ‘saber’ e ao
‘fazer’, relegando para um segundo plano o ‘ser’. Hoje teremos que avancar na ideia
de formagdo como processo complexo e holistico, o que supde integrar os planos do
intelectual, instrumental e do vivencial. De facto, os programas formativos necessitam
incorporar um humanismo experimental e vivido (‘pedagogie vécu’, no sentido de E.
Planchard), que dé sentido aos conceitos, as teorias, aos métodos e as técnicas que
aprendem os alunos nessas agéncias de saber, que sdo as institui¢des de ensino.

A formacgao para o exercicio profissional é algo que nas nossas escolas esta, em

parte, dissociado da aprendizagem de viver, pois é esta aprendizagem de vida, que

segundo E. Morin (2000), constitui o cumprimento de nés préprios e a qualidade
poética da existéncia, pois viver requer de cada ser humano lucidez e compreensdo
e, ainda, mobilizacdo de todas as suas atitudes humanas. Um bom profissional ja nio
é quem articula discursos e saberes cientificos e técnicos brilhantes, nem quem conhece '
e manuseia com pericia um nutrido mostrador de competéncias (gerais e especificas)
e procedimentos de acgdo. O profissional deverd unir a essas capacidades e com-
peténcias, a virtude de ser capaz de ‘apaixonar-se’ e de ‘comprometer-se’, este
dendo uma ponte entre a experiéncia vital e as experiéncias que nutrem e configuram
a realidade actual.
Por conseguinte, os actuais modelos e métodos de docéncia devem ser repensado
de modo a criarem as condigdes facilitadoras desse novo modo de aprender (models "

humanista). E neste sentido que faldmos em des-construir as teorias educativa
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/pedagdgicas para, posteriormente, construir novas teorias mais adaptadas a pratica
pedagdgica na complexidade da realidade educativa existente. Na verdade educamos
para a exceléncia técnica, para o compromisso ético, estético e axioldgico (Garay,
1994; Maclntyre, 1994).
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