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Resumo: Parte-se do pressuposto de que o modelo de racionalidade que sustentou a ciéncia moderna foi
adotado pela educacéo desenvolvida pela escola, mediante a transmissdo de conhecimentos fragmentados
e desvinculados da realidade do aluno. Entretanto, a educacéo escolar atual precisa arriscar e desenvolver
um conhecimento que perceba todos os alunos como sujeitos, que consiga reconhecer suas necessidades e
perguntas, possibilitando-lhes construirem conscientemente o campo de suas experiéncias subjetivas.
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Abstract: This article is based on the assumption that the model of rationality which underpinned the
modern science was embraced by education school throuah the transmission of fraamented knowledae
and away from the reality of the student. But, school education needs to take risks now and deal with
knowledae in which every students is seen as aaent. aware of his own needs and questions, allowing
students to build their own field of subjective experiences.
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O discurso da modernidade

Embora seja dificil caracterizar a modernidade como um determinado periodo
histdrico, com rigidas fronteiras espaciais e temporais, pode-se afirmar que o discurso
da modernidade, caracteristico da ciéncia e das diversas formas de convivéncia
cotidiana, instituiu-se paulatinamente ao longo de varios séculos desde o
Renascimento, impondo um modo especifico de pensar, de conhecer, de sentir e de
perceber o mundo, o qual acabou por se estender a todas as esferas da vida humana.

Mesmo ciente da dificuldade de periodizar a modernidade, Berman (1986)
concebe o advento da modernidade ja desde o inicio do século dezesseis, incluindo
nessa primeira fase tanto o Renascimento como o lluminismo, passando por mais duas
fases: a segunda, que se iniciou com a Revolucdo Francesa e a terceira, que no seculo
vinte se expande a tal ponto que abarca 0 mundo todo, possibilitando & cultura da
modernidade um grande triunfo no pensamento e na arte. Entretanto, o autor
reconhece que ela apresenta dois lados a considerar, pois se de um lado ela promete
poder, crescimento, autotransformacéo e transformacdo das coisas ao redor, por outro
lado ameaca destruir tudo o que temos, tudo o que sabemos e tudo o que somos.
Assim, com base no poder da razdo, a ambiéncia moderna universalizou um novo
modo de pensar e de sentir a realidade circundante, usando como ferramentas
principais a ciéncia, a tecnologia, a instrucéo e as praticas sociais,

Ao separar 0 sujeito do objeto, ao dividir o ser humano em compartimentos
estanques e ao defender a existéncia de esséncias estaveis e leis universais, esse
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discurso impds paulatinamente uma dicotomia entre ciéncia e arte, razdo e emogéo,
corpo e alma, que atingiu duramente o desenvolvimento das ciéncias humanas.
Embora nestas Ultimas décadas esse discurso venha sendo questionado sob diversas
perspectivas, é preciso ndo esquecer de que:

A modernidade ndo desceu do céu de para-quedas, ou emergiu adulta
do oceano. Ndo cobriu com 0 manto da racionalidade “pura” todo o
planeta e nem colheu de maneira uniforme o imaginéario do Ocidente.
Ao longo de vérios séculos, de forma desigual e intermitente, foram
sendo geradas, cresceram e se desenvolveram um conjunto de formas
de pensar, de sentir, de se expressar , de se relacionar, de construir, de
viajar, de explorar, de amar, de valorizar, de sofrer, de fazer a guerrae a
paz que, para os séculos XVI e XVII constituia uma forma de vida e
pensamento humano radicalmente diferente daquela que, no Ocidente,
culminou na Idade Média (Najmanovich, 2001: 11).

Essa mentalidade moderna, embora apresente diferenciagcdes, exibe certos
elementos comuns, ja que a ciéncia da modernidade construiu-se basicamente a partir
do pressuposto de que havia independéncia total entre o objeto representado e o
sujeito cognitivo. Enquanto o objeto era considerado uma abstracdo matematica e um
conjunto de propriedades mensuraveis, 0 sujeito era pensado como aquele capaz de
refletir e de formar uma imagem de natureza externa, independente dele mesmo. Além
disso, houve sempre uma desconfianga sisteméatica diante das evidéncias da
experiéncia cotidiana, propiciando a separagdo homem-natureza e considerando esta
Gltima como passiva.

No campo cientifico, essa mentalidade moderna expressou-se principalmente
através da padronizacdo dos sistemas de representagdo matematicos, bem como da
experiéncia controlada, que passou a ser considerada como uma modalidade chave de
interrogacdo da natureza. Toda a complexidade passou a ser reduzida e o que néo era
guantificavel passou a ser considerado como cientificamente irrelevante.

Santos (2003) denuncia que o modelo de racionalidade que sustentou a ciéncia
moderna a partir do século XVI apoiou-se tanto na distingdo entre conhecimento
cientifico e conhecimento do senso comum, por um lado, como entre natureza e
pessoa humana, por outro. Uma vez que 0 pressuposto desse tipo de conhecimento
centralizou-se principalmente na idéia de que a ordem e a estabilidade governam o
mundo, o conhecimento deveria ser utilitario, funcional e mais preocupado com a
capacidade de explicar, dominar e de transformar do que a de realmente compreender
a realidade circundante.

A racionalidade cientifica se imp6s ao mundo de modo decisivo, ja que 0s
sucessos decorrentes das aplicagbes da fisica newtoniana propiciaram uma
confiabilidade cega nesse tipo de ciéncia, impulsionando as demais ciéncias a
seguirem esse mesmo ideal cientifico, a fim de alcancar resultados que pudessem ser
comprovados experimentalmente. Logo, 0 Unico conhecimento considerado como
valido passou a ser o cientifico, a medida que permitia a verificacdo experimental e
apresentava provas irrefutaveis de sua veracidade.

O imperalismo cientifico

Embora tenha tido seu inicio em fins do século XVI com Galileu Galilei, a
ciéncia experimental sé conseguiu realmente constituir-se com Isaac Newton, em fins
do século XVII, desenvolvendo-se principalmente a partir de meados do século XVIII.
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Entretanto, durante esse processo de especializacdo cientifica, podemos identificar
algumas fases nitidas. Inicialmente, verifica-se uma fase de constituicdo da ciéncia,
cuja preocupagdo era principalmente a de unificar todos os campos intelectuais. A
seguir, distingue-se uma outra fase na qual embora os homens continuem com a
preocupacdo de unificar os diversos campos intelectuais, sua producéo ja apresenta um
carater especialista. E, finalmente, deparamos com uma fase em que o homem perde
contato com a cultura geral de seu tempo, conhece apenas uma ciéncia determinada e
mesmo dessa ciéncia conhece apenas uma parte limitada (Ortega y Gasset, 1963)

Em seu livro Meditacdo da Técnica (1963), Ortega y Gasset distingue trés
estdgios na evolucdo da técnica que tem repercussdes decisivas para 0 seu
entendimento: a técnica do acaso, propria do homem primitivo, agrafo, acessivel a
todos os membros da comunidade e quase confundida com o repertorio dos atos
naturais; a técnica do artesao, prépria da antiguidade e da Idade Média, patrimonio de
certas comunidades como uma forma de fazer diferente dos demais, onde ndo se
concebia consciéncia do invento e se seguia 0 uso constituido; e a técnica do técnico,
tal como se observa a partir da Revolugdo Industrial, com a intervencdo da maquina e
mostrando grande diferenca ndo somente entre o técnico e 0 ndo técnico, mas também
entre o técnico e o operario.

Essa técnica do técnico, como a define Ortega, deve seu surgimento a uniao
entre capitalismo e ciéncia experimental, pois a medida que com a Revolugdo
Industrial as nagdes foram se desenvolvendo, a necessidade do desenvolvimento
técnico foi se tornando cada vez mais nitida, o que leva, consequientemente, a um
interesse cada vez maior por parte das diversas nacfes para fomentar o
desenvolvimento cientifico.

Gragas a esses especialistas, a ciéncia experimental progrediu
incessantemente. Com a finalidade de realizar maltiplas investigacfes, cada campo
cientifico foi subdividido em varios segmentos e cada um deles foi trabalhado de
forma estanque, sem nem mesmo haver tido a necessidade de questionar sua
significacdo. Ha especialistas para lidar com os diferentes métodos e muitas vezes
obtém-se resultados miraculosos sem nem mesmo possuir uma nogdo basica de seu
significado geral e de seu objetivo final.

Com esse “especialismo” que também atingiu o campo da ciéncias humanas,
surge um tipo de homem estranho na histéria da humanidade. Trata-se de um homem
que embora conheca a fundo a sua especialidade e opere com éxito em seu campo de
trabalho conseguindo resultados surpreendentes, ignora tudo o mais. Ndo é um sabio,
pois ignora formalmente tudo aquilo que ndo faz parte de sua especialidade e nem se
interessa por conhecer, e nem é propriamente um ignorante, pois conhece a fundo a
sua particula do universo.

Ortega y Gasset denuncia esse imperialismo cientifico, ao afirmar:

Durante o século XIX, todas as ciéncias exerceram o mais atrevido
imperialismo. Era este o modo vital que inspirou a toda essa época em
todas as ordens. E como um povo pugnava por imperar aos demais e
uma arte as outras artes e uma classe social as restantes, quase ndo
houve ciéncia que ndo fizesse sua campanha imperialista, obstinando-se
em capitanear as demais, talvez reforma-las radicalmente. Durante uma
temporada tudo quis ser fisica; depois tudo quis ser histdria; mais tarde
tudo se converteu em biologia; em seguida todas as ciéncias aspiraram
a ser matematicas e gozar os beneficios do axiomatismo (Ortega y
Gasset,1963:101e 102).
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Desse imperialismo cientifico, ndo obstante, resulta um perigo iminente, pois
cada vez se torna mais nitido de que o “especialismo”, por si s0, ndo assegura o
progresso da ciéncia, uma vez que esta necessita, de tempos em tempos, de um
trabalho de reconstituigdo cada vez mais complexo, mas vital para o avanco cientifico.
Entretanto, esse trabalho de reconstitui¢do esta profundamente ligado a um esforco de
unificacdo cada vez mais dificil, pois cada vez mais abrange regifes mais vastas do
saber. Como defende Ortega y Gasset: “Newton pode criar um sistema fisico sem
saber muita filosofia, porém Einstein necessitou saturar-se de Kant e Mach para poder
chegar a sua aguda sintese” (1987: 126).

A medida que a ciéncia assumiu a tarefa de buscar explicar o homem em toda
a sua complexidade, comecaram concomitantemente a surgir inimeros pontos de
interrogacdo, pois enquanto a ciéncia dedicava-se a fornecer verdades exatas,
rigorosas e universais, 0 homem continuava a ser em sua esséncia um ser
aproximativo, inexato, contraditorio, surpreendente e por isso mesmo dificil de ser
previsivel. Como denuncia Scheler:

Em nenhum outro periodo do conhecimento o homem se tornou mais
problematico para si mesmo do que em nossos dias. Dispomos de uma
antropologia cientifica, uma antropologia filosofica e uma antropologia
teleolégica que se ignoram entre si. Por conseguinte, ja ndo possuimos
nenhuma idéia clara e coerente do homem. A multiplicidade cada vez
maior das ciéncias particulares que se ocupam do estudo dos homens,
antes confundiu e obscureceu do que elucidou nossa concepcao de
homem (Scheler, apud Cassirer, 1972: 45).

A atitude dogmética da ciéncia também passou a ser alvo de denlncias pelos
proprios cientistas, como Einstein, para quem a relevancia dos dados empiricos
depende sempre do critério naquele momento oriente a pesquisa. E embora a
observacdo possa ajudar a delimitar e definir o problema pesquisado, sua solugéo
sempre depende de suposicdes a serem inventadas pelo pesquisador & luz do
conhecimento disponivel. Portanto, mais do que uma descricdo exata da realidade, a
ciéncia deve ser vista como possibilidade de interpretacdo, ja que os resultados das
pesquisas cientificas ndo expressam apenas o resultado da relagdo entre os fatos
observados, mas sim uma interpretagdo simbdlica, um juizo abstrato e ideal elaborado

a luz das teorias aceitas naquele momento. Como tdo bem expde Cassirer:

Nossos instrumentos técnicos de observacdo e de experimentacdo
foram imensamente aperfeicoados e nossas analises se tornaram mais
apuradas e mais penetrantes. Apesar disto, ndo parece que tenhamos
encontrado ainda um método para o dominio e a organizacdo deste
material. Cotejado com nossa propria abundéncia, o passado pode
parecer paupérrimo. Entretanto, nossa riqueza de fatos ndo ¢é
necessariamente uma riqueza de pensamentos. A ndo ser que
consigamos encontrar o fio de Ariadne que nos tire deste labirinto, ndo
poderemos ter uma visdo do carater geral da cultura humana, e
continuaremos perdidos no meio de um conjunto de dados desconexos
e desintegrados, carentes, ao que parece, de uma unidade conceitual.
(Cassirer, 1972: 45 e 46.)
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O “especialismo” na educacio escolar

O resultado do avanco incontrolavel da ciéncia e a crescente especializacdo e
fragmentacdo dos diversos saberes imposta pelo discurso da modernidade a finais do
século XIX e inicio do século XX acarretaram amplas modificagdes na educacgdo
escolar. Por outro lado, cresceram em importancia as funcGes a serem desempenhadas
pelas escolas, quer por forca das fun¢des sociais a ela atribuidas, quer pela progressiva
falta de convivéncia entre pais e filhos.

Se tais fatores propiciaram a transformacdo da fisionomia da escola, o papel
gue o mestre passa a ter quanto a efetivacdo dos valores a serem assumidos por cada
discipulo, torna-se vital. Entretanto, nem sempre as condi¢des objetivas lhe facilitam o
desempenho desse papel antes atribuido a familia, quer no tempo disponivel, quer na
compensacdo concreta do trabalho efetivado.

Por outro lado, a crescente fragmentagdo que invadiu paulatinamente os
diversos campos cientificos repercutiu decisivamente no campo da educacdo escolar,
pois também nele notamos a intromissdo do “especialismo”. A fun¢do docente
também se dividiu em campos cada vez mais restritos e o professor especialista,
seguindo o exemplo do técnico especialista, foi restringindo cada vez mais seu campo
de conhecimentos, isolando-se dos campos vizinhos e transmitindo um saber cada vez
mais fracionado. E quanto mais restringe seu campo de trabalho, mas perde o contato
com o todo cultural de sua época e a nogdo do significado principal de sua fungao
educativa que é, em ultima analise, de propiciar ao educando um ponto de referéncia
que Ihe permita construir a sua subjetividade.

Segundo Najmanovich (2001), a escola da modernidade foi concebida como
um espaco separado e dividido por compartimentos estangques, nos quais 0s saberes se
apresentam de modo fragmentado e as ferramentas se converteram em fins em si
mesmos. Assim, o conhecimento que circula na escola, na maior parte das vezes sem
vinculagcdo com a realidade vivida pelos alunos, dificilmente se mescla a criacdo e a
acdo. Na maioria das vezes, os alunos sao tratados como individuos uniformes e nao
como sujeitos diferentes, criativos e sensiveis, ja que com a padronizagdo das praticas
cognitivas por meio do ensino disciplinador da modernidade, valores como os de
homogeneidade e seriacdo passaram a ser incentivados cada vez mais.

A0s poucos, 0 mestre restringe-se ao ensino dos conhecimentos da disciplina
que esta sob sua responsabilidade, deixando a pessoa do aluno para um segundo plano.
E embora o ensino seja um oficio interativo e dependa da qualidade do relacionamento
pedagogico e humano que se estabeleca entre professores e alunos, nem sempre 0s
professores recolhem informagfes sobre seus alunos que lhes permitam utilizar no
planejamento e durante o ano letivo.

Assustados com o aumento crescente de classes e do nimero de alunos por
classe, e ainda profundamente insatisfeitos com a remuneracao recebida, que os obriga
a uma verdadeira maratona de escola em escola a procura de mais aulas, 0s
professores centralizam sua tarefa educativa apenas na transmisséo dos conhecimentos
relativos & sua matéria, sem ter tempo para o didlogo e para avaliar se houve ou ndo
assimilacdo por parte dos alunos.

Como denunciou Gusdorf, “ a educac¢do ocidental constituiu-se hd muito
tempo em organizagdo de massas: 0 sistema escolar tem por fim conduzir o maior
nimero possivel de individuos providos da mesma bagagem minima de
conhecimentos intelectuais” (1970:75).

Entretanto, a culpabilidade por essa situacdo escolar ndo pode recair apenas
sobre os professores, ja que o quadro existente reflete uma situagdo cultural mais
ampla e abrangente. Se a educacdo é uma parte integrante da cultura humana, o que
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acontece em um plano reflete-se necessariamente em outro. Devido ao acréscimo
cultural, as disciplinas seguem um desfile sem interrupcdo, transportando os alunos a
cada quarenta ou cinquenta minutos para campos diversos do conhecimento,
frequentemente sem relacdo entre si, sem deixar tempo para reflexdo, para aprender de
forma duradoura e para amadurecer certas nogoes.

As diversas reformas educacionais desenvolvidas a partir de 1980 na maioria
dos paises, embora tivessem ocasionado constantes alteracbes nos programas
escolares, ndo foram capazes de contornar tais dificuldades, refletindo um esforco
desesperado para salvar a todo custo uma unidade cultural num mundo em constante
transicdo. Cada vez mais, a competicdo parece tornar-se o elemento chave que
impulsiona o desenvolvimento desenfreado por parte das diversas nagdes, dividindo-as
em si mesmas e impedindo-as de chegar a um ideal cultural que possa prevalecer além
das desigualdades, como na antiga Grécia (a Paidéia), na ldade Média (a
Universidade) e na Renascenca ( as Humanidades Classicas). Para Gusdorf (1970),
sente-se, cada vez mais, a falta de um ecumenismo da cultura que nos permita, de
alguma forma, superar a diversidade dos valores atualmente coexistentes por meio da
definicdo de uma base comum a todos, fundamentada na ética e na cidadania.

Os desafios atuais da educacéo escolar

Face a fragmentacdo da cultura moderna, na qual tudo que é solido se
desmancha no ar, € preciso interrogar-nos sobre a possibilidade de reconstruir um
novo universo social, cultural, pedagdgico, coerente e integrador que possa acolher a
razdo e o ser, a racionalizacdo e a subjetivacdo. Esse universo pés-moderno, segundo
Pourtois e Desmet (1999), devera ser inevitavelmente complexo, pois terd que
conviver com o carater instavel de todo conhecimento. Por essa razdo, tentara na
medida do possivel, estabelecer mediagdes entre os fatos que pare¢cam contraditorios,
buscando a qualquer custo articular os diversos saberes.

Logo, o conhecimento do paradigma emergente devera ser um conhecimento
ndo dualista, que se baseie na superacdo de distin¢bes tais como: natureza/cultura,
mente/matéria, observador/observado, subjetivo/objetivo, coletivo/individual. Além de
total, o conhecimento devera ser também local, ja que a fragmentagdo p6s-moderna
ndo devera ser disciplinar e sim tematica. Sendo total, esse conhecimento ndo sera
deterministico e sendo local ndo sera descritivo. Logo, € um conhecimento que
investigara sobre as condic¢Bes das diversas possibilidades da agdo humana.

A escola, por sua vez, ndo pode mais ser concebida como um espago
delimitado, no qual os diversos saberes se subdividam em diversas disciplinas
académicas, nao raro de modo fragmentario e desconexo, 0 que ndo raro impede que 0
aluno relacione cada informacdo e cada conhecimento ao conjunto do qual é parte
integrante e coloque a si mesmo os problemas fundamentais de sua propria condicdo e
tempo. O conhecimento, por sua vez, ultrapassa 0s muros escolares e torna-se um
processo dindmico que perdura durante a vida toda do individuo, pois as redes
informaticas, entrelagando o planeta de forma cada vez mais densa, tornam cada vez
mais vulneraveis as fronteiras que ainda persistem.

Diante de tal complexidade, as habilidades cognitivas devem se distanciar da
memoéria enciclopédica, pois o fato de saber buscar a informacéo, de seleciona-la, de
distinguir relevancias, de desenvolver a andlise de alternativas e de dominar as
ferramentas da compreensdo textual em diferentes meios, passam a representar cada
vez mais recursos imprescindiveis aos alunos para que possam desenvolver suas
subjetividades de modo criativo e inovador.
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A este respeito, Melucci transmite um recado aos cientistas e professores que
estejam sempre em busca de novas indagacdes a respeito de si mesmos, dos outros e
do universo que a todo o instante se modifica, num jogo sem fim:

“Estou convencido de que o mundo contempordneo necessita de uma
sociologia da escuta. Ndo de um conhecimento frio, que para no ambito
das faculdades racionais, mas de um conhecimento que concebe a todos
como sujeitos. Ndo de um conhecimento que cria distancia, separagéo
entre observador e observado, mas de um conhecimento que consegue
reconhecer as necessidades, as perguntas, as interrogacdes de quem
observa, e também capaz de, a0 mesmo tempo, pbr verdadeiramente em
contato com os outros” (Melucci, 2004:9).
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