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A CRISE CONCEITUAL DA EDUCACAO NA SOCIEDADE
GLOBALIZADA

André BAGGIO!

As experiéncias, de fato,

revelam a completa mutabilidade da matéria.

Werner Heisenberg

Se nossos sentidos fossem suficientemente apurados,
perceberiamos o penhasco imdvel como um caos dangante.

Friedrich Nietzsche

Vivemos a crise atual dos paradigmas cientificos, porque nossas
leituras da realidade (historicamente inquestionaveis) tornaram-se insuficientes.
O ideal cartesiano do pensamento claro e distinto estd agonizando. O
pensamento mais claro e distinto concebido nestes tempos é o de que a realidade,
a vida, nao sdo claras e distintas.

O novo cosmo traz ao observador uma incerteza insu peravel. Tornando-
se acéntrico, ndo dispde de nenhum ponto de observacao privilegiado.
Tornando-se duplo processo de organizagao e de desintegragdo, nao
fornece nenhum eixo certo para inscrever o seu futuro, donde o
inevitdvel surgimento, a partir do tronco cosmogenético comum, de
dois eixos do universo. Enfim, esta nova visio do mundo faz surgir, no
seu proprio seio, 0 mistério. Abre-se para o desconhecido e o insondavel,
em vez de reprimi-lo e de exorcizi-lo. Pela primeira vez, uma visao do
mundo ndo se fecha sobre si mesma, numa auto-suficiéncia explicativa.
Esta mudanga do mundo arrastar-nos-a muito mais longe do que a
mudanga duma ‘imagem’ do mundo. Deverd arrastar mudanga no
mundo dos nossos conceitos, e por emi questio os conceitos-chave com

que pensamos e aprisionamos o mundo. (Morin, s. d., v. 1, p. 67)

" Doutor em Educagio. Professor da Universidade de Passo Fundo - RS. Linha de Pesquisa: Novo

panorama conceitual e educagio.
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Desafios da educagio do fim do século

Entre os pensadores pré-socraticos, a discussao sobre o permanente
e o mutavel ja se apresentava de modo significativo, especialmente nas
elaboragoes de Parménides e de Heraclito. O primeiro pensava que tudo era
imutavel. Tudo é o ser. O ser é, e 0 ndo-ser nao é. A mutabilidade era vista por ele
como ilusdo de nossos sentidos. Para Herdclito, o tudo é multiplo. O ser é, e o
nao-ser também. As coisas apenas parecem ser as mesmas devido a ilusao de
nossos sentidos que nao conseguem perceber as constantes transformagdes.

Platao (s. d., livro VII), igualmente e com maior relevincia,
evidenciou a disjuncao existente entre o real e aquilo que é percebido. Sob a
influéncia dos escritos daqueles dois pensadores, elaborou sua teoria do
conhecimento que esta sintetizada na alegoria da caverna (ou mito da caverna).
Nela, Platao consegue unir, numa mesma teoria, as contradig¢des pré-socraticas.
Com referéncia ao pensamento de Parménides, ele o relaciona as idéias (real)
imutdveis de todas as coisas, que permanecem perenes no mundo das idéias (o
mundo real). O pensamento de Heraclito, ele o relaciona com o mundo terrestre,
o mundo fisico composto de cépias do mundo das idéias. O que percebemos
através de nossos sentidos sao sombras, imagens distorcidas do real. A arte,
por sua vez, enquanto tentativa de representagao de coisas deste mundo, era
desprezada por nao ultrapassar a qualidade de copia de outra copia. O que
Platao nao percebeu é que como o universo fisico, como a biosfera, como o universo
humano, a noosfera® estd sujeita a uma dialogica ininterrupta de ordem/desordem/
organizagdo, onde nascem, se desenvolvem, se transformam e morrem as entidades
nooldgicas (Morin, s.d, v. 4, p. 111) e que a poesia, por exemplo, € meio de explorar
arealidade (Feyerabend, 1993, p. 191).

Aristételes, semelhantemente ao que Marx fez com o pensamento
de Hegel, (Marx & Engels, s.d., p. 309) traz a cabega, as idéias, as formas, para
a materialidade. E o idealismo platénico transformando-se no empirismo de
seu discipulo. O imutavel passa a ser concebido na matéria, como sua esséncia,
enquanto que o mutdvel era caracteristica do contingente, da forma. A matéria
é, a0 mesmo tempo, esséncia e contingéncia.

* Noosfera: a vida das idéias.
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Desafios da educagio do fim do século

Na modernidade, via de regra, a realidade é tida como coisa posta
a ser experimentada, a ser desvelada, revelada. A verdade é descobrir o real do
objeto.

Kantbalangou esse mundo do conhecimento com a Critica da Razio
Pura (obra de dificil entendimento, o que, posteriormente, levou o préprio Kant
a prefaciar a segunda edigdo objetivando esclarecé-la). Esse optisculo tornou-
se tao importante quanto a obra e é nele que Kant compara seu feito a revolugio
copernicana, afirmando que a razdo sé compreende o que ela mesma produz segundo
seu projeto. Kant diferenciava o noumeno (coisa em si, aquilo que nao podemos
atingir, que estd além do mundo sensivel) do fendmeno (aquilo que podemos
perceber, o mundo sensivel) (Kant, 1982, p. 11, p. 204).

Sob a dtica da teoria quantica, podemos dizer que a coisa-ent-si nao
é percebida por outros motivos. Porque a natureza nao se dé a objetivagao, nos
parametros cldssicos, por se constituir sob a dualidade onda-particula, por nao
possuir essa esséncia imutavel. Nao podemos objetivar a coisa-em-si,
simplesmente porque ela nao existe. A natureza perdeu até mesmo seus tijolos
imutdveis: o dfomo é devir tanto cono ser, é movimento tanto como coisa. E o elemento
do devir-ser esquematizado no espago-tempo (Bachelard, 1978, p. 124).

E ha de se ler essa razdo, a que Kant se refere, sob olhos atuais, pois
ela é criagdo iluminista,

fantasia para quem nao tinha nomes para chamar aquilo que acontece
conosco....ndo existe razao. O que existe, efetivamente, é o modo de
comportamento racional. N6s somos muito mais complexos do que
uma razao, como se imaginava. ... Nés temos disponibilidades
psicofisicas-mentais, fisicas-bioldgicas, se quiserem, neurobiolégicas, nés
temos um cérebro, que produziram essa coisa estranha que somos nés.

(Stein, 1993, p. 37s)

A expressao o chamado real exemplifica bem que nao acreditamos
mais nas verdades reais, numa realidade enquanto natureza fixa, o que até ha
bem pouco tempo sequer era objeto de suspeita. Vivemos num mundo em que a
indeterminagao atingiu o ser. Quando conseguimos precisar algum(ns)
aspecto(s) da natureza, outro(s) nos escapa(m). A relatividade epistemolégica

83



Desafios da educagio do fim do século

envolve, agora, também a realidade. Enquanto para Aristoteles o mutavel era
caracteristica do contingente, da forma, hoje ele atinge a esséncia, a matéria.
Nesta perspectiva, “ainda estao jogando os dados porque o tempo nao para”,?
os dados ainda estao rolando, a mutabilidade continua, e o tempo ¢ tentativa
humana de medicao da mutabilidade, pois ela deixou a temporalidade, deixou
de ser ciclica-repetitiva, deixou de ser eterna. Com o segundo principio
termodindmico, damo-nos conta de que, além do reldgio bioldgico dos seres
vivos, existe um relogio quimico. Diante da realidade entrépica podemos
entender um dos sentidos, entre tantos, do dizer do poeta irreverente quando
afirma: “Eu vi a cara da morte e ela estava viva”.* Essa constatagao, na pritica,
elimina o tudo que pretendia eternidade, conseqiientemente, o apriorismo, o
determinismo, exceto talvez aquele da realidade em transformagao irreversivel

e indeterminavel.

A aproximagao de outras dreas do conhecimento com a educagao
acontece de maneira lenta, sem maior elaboragao tedrica, ou intencionalmente
tal qual o acontecido na modernidade, quando Jan Amos Comenius (1592-
1670), com sua Diditica Magna,® buscou reformar a educagao, sob a influéncia
do Novo Organum, de Bacon, pretendendo para a educagao uma organizagao
metodoldgica, e para tanto elaborou um completo sistema pedagogico que partia
da consideragao do fim educativo para chegar a consideragao dos meios e dos
instrumentos diddticos, objetivando aarte de ensinar tudo a todos.® Hoje muitos
dos novos pressupostos das ciéncias ja vém sendo inseridos no fazer
pedagogico, mas essa tarefa podera ser mais bem desenvolvida se tomada como
desafio permanente de nossa praxis.

Esses pressupostos, quando incorporados como referéncia,
representam muito mais que mudangas metodoldgicas, atingem até mesmo o
conceito de pedagogia, contaminam a educag¢io na sua amplidao, isto €, nas
Teorias da Educacao. Partindo dai, deve-se pensar a atividade pedagégica, nao
mais com a seguranga de uma didatica, mas enquanto pratica sempre em busca
de nova didatica.

PCAZUZA. Em: O tempo ndo para.

4 CAZUZA. Em: Boas Novas.

* COMENIO, 1957.
® Essa relagio entre Coménio e Bacon ji foi elaborada em detalhes (AZANHA, 1992, p. 35-39).
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Desafios da educagio do fim do século

Nas transformacgoes ocorridas na educacao faz-se importante
diferenciar as mudancas pedagégicas das didéticas. Nova pedagogia ocorre
quando se altera uma base para além da educacio, enquanto espago de
conhecimento especifico, isto é, antropoldgica, epistemoldgica, ideoldgica,
ontolégica etc.

No caso da pedagogia tradicional, ela parte de que o conhecimento
se processa sob os moldes empiristas do conceito de tdbua rasa (Locke), o qual é
oriundo das teorias do conhecimento da modernidade e nio de reflexdes sobre
a educagao. A Escola Nova (ndo diretiva) parte do pressuposto basico oposto ao
da Escola Tradicional. Seu principio estd mais proximo ao do humanismo
iluminista. Aqui a escola, enquanto brago da sociedade, deve-se auto-reprimir
para interferir o minimo possivel numa natureza que é boa. O ser est4 pré-
determinado! S6 que, nesse caso, para o bem. A sociedade, enquanto organismo
imperfeito e problematico, precisa ter consciéncia de sua condicio e deixar que
infantes crescam sem se contaminarem com seus vicios e desvirtuamentos.
Podemos analisar também o tecnicismo, pedagogia do oprimido, pedagogia critico-
social dos contetidos e perceber suas fundamentagées, ainda que ndo declaradas,
com teorias do conhecimento, posicionamentos ideolégicos ete. Ou seja, nova
teoria educativa sempre estd amarrada em paradigmas advindos de outras éreas.

E imprescindivel que cada teoria da educacao traga consigo nova
metodologia, novas propostas didaticas. Mas, nova didatica nio significa,
necessariamente, nova pedagogia. Ela pode acontecer objetivando caminho
mais apropriado para ideais pedagégicos ja existentes. Exemplo disso é o
cientista que muda de método para chegar com facilidade, ou melhor precisao,
ao resultado ja determinado (experimentado em outro momento), s6 que
conseguido com mais dificuldades pela metodologia antiga. Alteracao
pedagégica ndo é trocar os 6culos pelo telescépio, nao é mudar da lousa parao
retroprojetor. A mudanga pedagdgica representa redefinigao do esperado. Nesse
sentido, penso como impréprio reduzir, por exemplo, a pedagogia de Paulo Freire
ao método. A metodologia é complemento, conseqiiéncia da concepgio de homem-
cultura, com interesses e desejos historicizados, aplicado a educacio. A grande
contribui¢ao de Paulo Freire tem como ponto crucial a superagao da idéia
universalista de homem. Se todos participamos das implicacdes da espécie
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homo, também somos sempre culturalmente localizados, isto €, nao ha mais o
homo-abstratus, nao ha mais “cartilhas. Nao ha educagao fora das sociedades
humanas e nao ha homem no vazio” (Freire, 1983, p. 35). No nordeste, os
raimundos ndo sao ivos ¢ nem véem a wva. Essa mudanga na concepgao
antropoldgica exigiu ruptura com os parametros da velha epistemologia. Agora,
desativando a “educacao bancaria” (Freire, 1987, p. 59), a escolarizagao deve
acontecer sob temadtica existencialmente ligada aos educandos.

E preciso articular os pressupostos pedagégicos com as novas
concepgdes das ciéncias sob a natureza da realidade e do honto como integrante
dessa natureza. Ou sera que a educagao considera que o processo evolutivo do
homo esta concluido?! Tivemos nos anos setenta e oitenta, principalmente,
exemplo de mudangas pedagdgicas ligadas as questoes ideoldgicas. Tudo era
visto sob esse prisma. Exemplo desse reducionismo é a tradugao do livro de
Charlot (1979), A Mistificagiao Pedagdgica - realidades sociais e processos ideoldgicos
na teoria da educagio (subtitulo ausente na publicagdo original francesa), onde
nao sao valorizados, talvez por razoes de mercado, os aspectos, que nao sao
poucos, em que o autor disserta sobre questoes referentes a natureza humana.
O reconhecimento da relagao educagao-ideologia-politica é também fruto do
conhecimento deste século e se faz importante, mas o que precisamos ¢ ampliar
as relacoes da educagao e dos préprios conceitos de ideologia e politica,
interligando-os a

antropologia complexa que é capaz de iluminar a antropolitica. O homem
nio tem a missdo soberana de dominar a natureza. Mas pode levar
adiante a hominizagao. Esta é aleatéria: o Homo sapiens demens contém
simultaneamente bondade original e vicio original, misturados entre si.
E preciso reconhecer essa ambivaléncia que contém dentro dela
fraquezas, misérias, caréncias, crueldades, bondades, nobrezas,
possibilidades de destruigao e criagao, consciéncia e inconsciéncia. (Morin

& Kern, 1995, p. 147)

Neste aspecto, é apropriada a constatagao de Esther Grossi (1992,
p- 42) afirmando ser o “construtivismo: um fenémeno deste século”. O
construtivismo é exemplo de teoria da educagao, ou pedagogia em construgao,
que nasce arraigada a outras bases epistemoldgicas. Mas, ainda é preciso
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Desafios da educagiio do fim do século

interligar o construtivismo a novos parametros ontoldgico e antropolégico
ligados a mutabilidade, a indeterminacio e a aleatoriedade e no  visio de
mundo, de homo e do saber que é. Mas, ndo é a educacio que cria essas bases
para o construtivismo. Com o construtivismo, por exemplo, a educacio procura
atualizar-se sob novos paradigmas, deixando de lado o determinismo genéticoe
o social.

Piaget mostrou como o homem, ao nascer, apesar de trazer uma
fascinante bagagem hereditaria, heranca de milhées de anos de evolugao,
nao consegue, logo que nasce, emitir a mais simples operacio de
pensamento ou o mais elementar ato simbélico. E que o meio social,
por mais que sintetize milhares de anos de civilizacio, nao consegue
ensinar, a esse recém-nascido, o mais elementar conhecimento objetivo.
[sto €, 0 sujeito humano é um projeto a ser construido; objeto é, também,
um projeto a ser construido. Sujeito e objeto nao tém existéncia prévia,

a priori: eles se constituem mutuamente, na inter-relacao. (Becker, 1992,
p.8)

Precisamos ampliar a pergunta de como aprendemos?, no que o
construtivismo estd bem adiantado, urge perguntarmos: quem é este que existe
em construgao? Qual sua natureza?

Parafraseando Heraclito,” é preciso ter-se a consciéncia de que
nao se pode entrar duas vezes na mesma sala de aula. Porque, como diz o
filésofo de Efeso, para os que entram nos mesmos rios, correm outras e novas dguas,’® e,
talvez o mais significativo, os que entram ja nao sao os mesmos, pois as mutagoes,
as dissipagoes acontecem de modo ainda mais relevante nos seres vivos. A
“flecha do tempo” (Prigogine & Stengers, 1990, p. 90) prigogineana ndo é somente
referéncia da quimica ou da fisica, faz-se necessaria para as relacoes educativas.
Osalunos, os professores e tudo 0 mais nunca permanecem os mesmos. E preciso
tomar em consideracao “a diferenga intrinseca entre o passado e o futuro, sem
a qual nao podemos nem pensar, nem falar, nem agir” (Prigogine & Stengers,
1992, p. 192). Eisso nao significa apenas distinguir o que veio antes do que vird

” Fragmento n® 91

* Fragmento n¢ 12.
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Desafios da educagio do fim da século

depois, mas incluir o devir, isto é: nada do que foi serd do jeito que ja foi um dia®.
Nao se pode estudar, ou educar, duas vezes as mesmas criangas, mesmo que
elas sejam suicas (pais onde Piaget realizou suas observagdes quanto a
construcdo do conhecimento). Se o nome dorio (do real, seja ele pedra ou Jiomo)
permanece o mesmo, é por necessidade de acordo seméntico. E necessario
entender que a questao colocada por Shakespeare, em Hamlet (ser ou nio ser?),
perde sua forca diante da natureza, do que € ¢ nao ¢, do existente. Ha de se
entender que neste corte epistemolégico o “devir pré-existe ao ser - desencadeia,
mobiliza o préprio movimento do ser acima das rupturas e das descontinuidades
(efeito de limiar, mutacgao)” (Alliez, 1988, p. 4). A mutabilidade é condigao
anterior, no minimo originaria e inerente ao existente. A mutabilidade acontece
em uma s6 dire¢cao como nos mostra a flecha do tempo ou como cantou
Gonzaguinha: a vida ndo tem replay, hd muito eu sei.’ Com esse modo de pensar
e praticar educagdo é que se pode encontrar nova coeréncia comum entre os
diversos campos de conhecimento, “coeréncia fundada ndao numa definigao
unitaria da objetivagdo cientifica, mas num problema comum, o do devir”
(Prigogine & Stengers, 1992, p. 182).

Com a incorporagao de um panorama conceitual do vir-a-existir
antropolégico, enquanto possibilidade e indeterminacao (mutagoes que
comportem, em algum nivel, a aleatoriedade), ocorrera mudanga na teoria da
educagdo e na pedagogia que dai emergir, isto é, proposta educacional que
parte de pressuposto ontolégico diferente, que é matéria-prima para o existente
que se constroi aprendendo e aprende construindo-se.

Lembrando a genialidade de Carlos Drummond de Andrade,
podemos afirmar, a partir da mutabilidade e diferentemente do pedagogo, que
no caminho da vida, da construgiao do conhecimento, em especial, ha sempre
uma pedra, s6 que a pedra, o caminho e o andarilho nunca sao os mesmos.
Talvez pudéssemos dizer, também, que no caminho ha sempre curvas e
bifurcagoes e a possibilidade do surgimento de novas trilhas.

O sser ¢ “andarilho, pois quem chegou, ainda que apenas em certa
medida, a liberdade da razao, nao pode sentir-se sobre a terra senao como

? Lulu Santos. Em: Nada do que foi serd.
"GONZAGUINHA: Em Cavaleiro Solitdrio.
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andarilho” (Nietzsche, 1985, p. 97). Diria Guimaries Rosa: O real nio estd na
saida nem na chegada; ele se dispde para a gente no meio da travessia, pois o real é
movimento, estd sempre de passagem. Num estilo Fernando Pessoa: viver nio é
inevitavel; o que ¢ inevitdvel ¢ a mutabilidade, pois “nao s6 todas as coisas
estao mudando, mas tudo é fluxo, ou seja, 0 que é o processo de tornar-se a si
mesmo” (Bohm, 1992, D77

A mentalidade de que o professor sabe tudo é decorrente da visao
determinista, do mundo estitico. No mundo da mutabilidade e da
indeterminagao, o enciclopedismo perde sua forca de verdade ao se desatualizar
continuamente. Assim como o enciclopedismo, “todo o sistema que procura
encerrar o mundo na sua lggica é uma racionalizagao demente”. (Morin, s. d.,
v.1,p.22).

Percebemos, com as producoes da educacio emergente, que os
novos conceitos das ciéncias, que incluem a possibilidade da novidade, podem
adquirir atualidade pedagogica, pois, em se tratando do homo, temos, talvez,
menos determinagdo do que em relagao, por exemplo, as microparticulas. Nao
temos, de antemao, a certeza dos resultados da acao educativa, se é que algum
dia tivemos. Na verdade, o que muda é a consciéncia dessa possibilidade, ou
impossibilidade, pois o pedagogo que nao superou a idéia classica de ciéncia,
de natureza, da vida, do humano acredita ter o poder de prever as conseqliéncias
didadticas e pedagogicas de sua acao. Noutra perspectiva, “desde que a
instabilidade é incorporada, a significacao das leis da natureza ganha um
novo sentido. Doravante elas exprimem possibilidades” (Prigogine & Stengers,
1996, p. 12, p. 159). Nao é a natureza que muda e sim a concepgao de educacao.
Néo nos convencemos com a educagao/agao em termos de causa-efeito. Antes
pensava-se que através de um teste de sondagem, por exemplo, realizado no
inicio de um trabalho, poder-se-ia aplicar metodologia apropriada e o aluno
chegaria em nivel de conhecimento previamente determinado pelo professor.
Hoje sabe-se que “o dominio da acao é muito aleatério, muito incerto. Impaoe-
nos uma consciéncia muito aguda dos imprevistos, mudangas de rumo,
bifurcacdes” (Morin, 1991, p. 97).

Nesse novo contexto, a atividade pedagdgica apresenta-se de modo
multifacetdrio. O professor se vé enquanto parte do mundo, que inclui seus
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alunos e tudo mais em transformagao incerta. Procura superar a objetividade
determinista, na qual tudo pode ser conhecido e posteriormente pre-
determinado, incorporando as questdes da indeterminagao e da aleatoriedade
as transformacoes, e isso é algo exigente, pois aceitar que o mundo estd em
transformacao até os crentes das Assembléias de Deus'' aceitam, mas de que
todo o universo, no nivel micro e no nivel macro, estd em movimento," que “tudo ¢ um
movimento total ininterrupto e indiviso” (Bohm, 1992, p. 76), isto ja é mais
dificil. Mais exigente ainda é incorporar em nossas teorias pedagogicas 0s
pressupostos da indeterminagio e da aleatoriedade, e isto implica reconhecer
que nao temos certeza sobre os caminhos e consegiiéncias desse movimento. Os
testes de sondagem podem servir enquanto referéncia precaria, sem considerar
ainda as deficiéncias de qualquer avaliagao, pois as possibilidades do aluno
nio estio somente ligadas ao passado, nao estao pré-estabe]ecidas, serao
resultado da sua inter-retro-acao do existente com o meio. “Sendo o ato de
conhecimento ao mesmo tempo bioldgico, cerebral, espiritual, légico, lingiiistico,
cultural, social, histérico” (Morin, s.d., v. 3, p. 21). “Aduvida e a relatividade
nao sao apenas corrosio; também podem tornar-se estimulos” (Morin, s.d., v.
3,p-19).

E preciso pensar a pedagogia longe do conceito classico das
ciéncias, isto é, pensa-la enquanto pratica do indetermindvel e do aleatorio, das
contradigoes, das diferengas, e de tudo isso, e muito mais, a0 mesmo tempo,
mas, longe das sinteses que nao deixam de ser uma espécie de entropia, de
estagnagao. Este é um dos erros cruciais na elaboragdo das Leis de Diretrizes,
Plano e Programas de Agiio, Plano Global, para a educagao. Eles possuem deficiéncia
de principio, paradigmatica, ao pretenderem englobar o todo, sintetizar, querem
fixar a vida, a complexidade com a ordem e a pré-determinagao. Isto nao é

" PREPARA-TE! Tudo neste mundo passa. Os reis e scus reinados, os grandes impérios, tudo se
acaba... (escrito em folheto da Assembléia de Deus; rua Dona ldalina, 254, Piracicaba-SP).

12 BECKER, (1992, p. 8) acrescentaria que a intensidade desse movimento ¢ transformagio estd
relacionado & segunda lei da termodinimica. Quanto maior o equilibrio temos menor movimento,
quanto maior o desequilibrio maiores sio as mutabilidades. Marte, por exemplo, tem uma atmosfera
dominada pelo diéxido de carbono, nio muito distante do estado de equilibrio, enquanto que na
Terra os gases na atmosfera estio em desequilibrio constante. Com isso, podemos afirmar que
provavelmente nao hd vida em Marte. A vida depende de um estado de baixa entropia - ver
LOVELOCK, 1991.
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possivel, a vida nao se presta para isso. Os planejamentos educacionais
precisam de elaboragoes enquanto estratégia, palavra que se opoe a programa,
pois este nao nos obriga a estar vigilantes, nao nos obriga a inovar, pois as
regulagoes falham ou desatualizam-se. Faz-se necessario abandonar os
programas, inventar estratégias onde haja lugar para um se inesperado, pois
nao podemos esquecer que o novo pode acontecer e, de qualquer modo, vai
surgir (Morin, 1991, p. 97, p. 99-100). A educagao precisa “de um pensamento
que reconheca seu inacabamento e negocie com a incerteza, sobretudo na acio,
pois s6 ha acao no incerto” (Morin, 1995, p. 168). A educacao deve acontecer,
nao enquanto tese do que &, mas enquanto hipétese do: serd que pode vir a existir?

Se a escola nunca é a mesma, nem mesmo o lugar fisico; se a
sociedade, os alunos e o préprio professor transformam-se mitua e
continuamente, exige-se, nesta perspectiva, que o educador assuma o papel de
observador. Entenda-se observador, diferentemente da visao classica de
neutralidade (em que ela era necessaria somente na primeira vez, para descobrir
uma lei, depois era s6 repetir a experiéncia),” enquanto sujeito-objeto do
processo, conforme o proprio Heisenberg (1981, p. 25) reconheceu: “o ato de
observacao, por si mesmo, muda a fungao de probabilidade de maneira
descontinua; ele seleciona, entre todos os eventos possiveis, o evento real que
ocorreu ...",

Segundo a visao classica (ontologia do imutdvel), o professor é o
mesmo, o contetido é 0 mesmo, 0s alunos sao 0s mesmos e aprendem igualmente
as mesmas coisas; o conhecimento acontece de forma nao-conflitiva, pela
suavidade e no acréscimo de novas informagoes as velhas. O que aconteceu
num periodo letivo podera se repetir num préximo, pois, uma “mesma” causa
produz, em circunstincias “semelhantes”, um “mesmo” efeito (Prigogine & Stengers,
1992, p. 80). Neste novo panorama, o professor constituiu-se aprendendo a
construir o conhecimento e tem consciéncia de que cada aluno realiza esta
tarefa de maneira impar e indeterminavel. O que o professor possui, para iniciar
sua tarefa, sao hipéteses que necessitam de comprovacao e que, na maioria das
vezes, dao lugar a novos pressupostos, e sabe que nao aprendemos linearmente

" Nesse aspecto a leoria quéntica esta ligada 3 termodinimica, isso no sentido de que cada ato de
observagido ¢, por sua propria natureza, um processo irreversivel.
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por acréscimo, tranqiiilo, sereno, de mais alguns elementos ao que sabiamos
antes. Aprendemos permeados por grandes periodos de conflito, de ruptura
(Grossi, 1993, p. 160), “sabendo que as relagdes nao lineares estao de fato em
toda parte”. Uma nova metodologia nao mais estabelece minuciosamente todos
os passos da pratica educativa, e nao existe, nesta perspectiva, o método. Existem
pressupostos incertos diante de um vir-a-constituir-se indeterminavel, mas que,
em parte, pode ser compreendido. Quando falamos de probabilidade a partir
dos principios quanticos, temos de entender que os dados iniciais nao tém a
mesma precisao, defini¢do da exatidao, que se pensava terem nos parametros
tradicionais da fisica classica (Ruelle, 1993, p. 137), mas que incorporam “a
aptidao para modificar o desenvolvimento da agao em fungao do dlea e do
novo” (Morin, s. d.,v. 3, p. 62). “Na origem da palavra, método significa caminhar.
Aqui temos que aceitar caminhar sem caminho” (Morin, s.d., v. 1, p. 25).

Uma das dificuladades de entendermos a educacao sob novos
incitativos conceituais é a de que nao fazem parte de nossa historia escolar e de
vida. Diante deles poderiamos dizer ou cantar:

quando eu te encarei frente a frente e nao vi o meu rosto

chamei de mau gosto o que vi, de mau gosto o mau gosto

é que narciso acha feio o que nao é espelho

e a mente apavora o que ainda nao é mesmo velho

nada do que era antes quando nio somos mutantes... (Caetano Veloso.

Em: Sampa)

Mas é dificil para nés, educadores, pensarmos a pluralidade, pois
participamos de institui¢des de ensino cuja estrutura historicamente é torniquete
homogeneizante. Assim sdo o curriculo, a periodicidade, a avaliacao etc.
Precisamos entender que homogeneizagao é sindonimo de entropia, de nao-vida,
e que um processo pedagdgico em paz com isso ¢ mutilador da multiplicidade
que é a vida.

Outro pressuposto da pedagogia no momento atual das ciéncias é
a necessidade da introdugao da investigagao semiotica. “Se nos perguntam o
que constitui o objeto de investigaciao semidtica, a resposta imediata é uma s:
asemiotica estuda a acao. A acao do signo na agao das coisas” (Esté, p. 1996, p.
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42). A investigagao e a atualizacao dos signos se faz mais necessaria num
mundo onde se tem a consciéncia de que a linguagem, os simbolos, os valores e
tudo mais se faz diferente num tempo cada vez mais curto, num aumento de
complexidade e proliferagao signica. Mas, se

nada repete, de onde vem essa sensagio de imobilidade e monotonia
que parece estender-se por todo o mundo contemporineo? ... a
imobilidade ndo se baseia no suceder natural ou césmico, mas sim nos
modelos simbélicos com que representamos e valoramos nossa
atividade. Mais que uma imperativa lei natural, a monotonia depende
de certas crengas e hdbitos de pensamento que se levantam medrosos
contra a possibilidade do acaso. (Restrepo, 1995, p. 157)

Mas como aponta Morin (s. d., v. 2, p. 341):
- a origem da vida ndo pode ser concebida sem encontros aleatdrios;

- toda a inovagao evolutiva (mutagdo genética) comporta intervengao

do acaso;

- 0 ser vivo € um ‘gerador de acaso”: o seu computo trata o aleatério

(acontecimento) e gera o aleatdrio (decisio);

- toda a organizagdo sexual comporta e utiliza 0 acaso (do encontro
entre macho e fémea até a combinacdo dos dois patriménios
hereditdrios), e é 0 acaso que traz ao individuo a sua singularidade

genética;

- toda estratégia utiliza e produz a eventualidade (estratégia ao acaso
das defesas imunolégicas; procura ao acaso, ensaios e erros,

movimentos aleatérios dos comportamentos animais);

- toda a atividade neurocerebral comporta constitutivamente a
eventualidade (estabelecimento nas ligagdes sindpticas, ‘ruidos’,

associagoes ao acaso, e, no homem, sonho, imaginagao, invengio);

- liberdade e criatividade sdo inconcebiveis sem aptidao para utilizar a

eventualidade.
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Agir pedagogicamente é rever nossos acordos semanticos, ¢ a
preocupagao constante de falar a mesma linguagem, de falar e proporcionar o
diferente, o complementar, o oposto, o fractal, estando ciente de que ela,
constantemente, como expressao do ente, se modifica e se refaz num movimento
pelo acaso.

Agir pedagogicamente de modo interessante ¢é substituir, desde a
alfabetizagao, as frases idiotizantes das linguagens primdrias, da constatagao
direta, por formulagoes que exijam o jogo simbdlico pela utilizagao dos muiltiplos
sentidos, da quebra do convencional, da necessidade do interlocutor interagir.
Substituir frases que ndo passam nem pela critica da logica formal, como: Minha
professora ¢ a mais linda do mundo. Substituir frases esteticamente
(antropologicamente) desinteressantes do tipo: O pato nada (pois daf so se
aprende nada), por, quem sabe: O “pintassilgo pousou na pocilga” (Turin, 1989,
p- 21). Ou articulagdes como esta proposta por Oswald de Andrade (1978, p.
75): “E tinha-nos juntado no grande doce e carnoso grude dum grande beijo
mudo como umsurdo”.
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